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تقديم المعرب : 

يعالج بياجيه في مؤلفه هذا طرائق التعليم المتبعة اليوم . 
فيشبهها ب (التغذية قسرا) وهو بهذا يؤاخذ العلمين على 
اتباعهم في الغالب طرائق بالية في التدريس » غير ابهين بما يكون 
عليه المتعلم من تطور عقلي وانفعالي ‏ وهو يرى أن الاهتمام 
والتركيز على المعرفة دون من يعرفها » تعتبر أهم الاسباب التي 
تعوق نمو حياة الطفل العقلية وتحطم روحه المعبوية فهو يدعو 
المعلمين » اينما كان موقعهم أن يقرأوا احدث ماجد قي علم التفس 
وأن يحكسوا هذا في حسن تفهمهم للمتربي وأن يبدعوا في الطرانق 
التدريسية » وليس هناك من بين المتخصصين في علمح النفس وما 
يسديه من تطبيقات تربوية ٠‏ أو ممن يعنون بالتربية ومعطياتها 
الاجتماعية من لا يعرف من هو جان بياجيه )۱۸۹١(‏ العالم 
النقساني السويسري المعاصر . 

قهو في كتابه هذا بشخص الاخطاء ويقترح البداأئل السليمة . 
وهو يعالح احدث المشكلات التريويه بآحدث الاساليب القانمة على 
التجرية والخبرة الطويلتين مع شمول في النظرة الى التربية بأوسع 
معاتيها » كل هذا مع محاولة جادة النفاذ الى اعماق ذهن المتعلم 
وكيف ينشط عقله لاكتساب المعرقه 

نبياجيه اسلويه الخاص بل وني الغالب له ممصطلحاته وتحابيره 
المميزة فهو أحياتا يلجا الى الرمزية والمجاز ويترك الى القارى" 
ادراك ما يرصي اليه . وهو تارأت يستخدم جملة محدودة الإلقاظ 
لكنها تتطلب › عذد تعريبهاما بتساوق وذوق القارى” العربي . وما 
إكثر ما استعمل جملة تؤلف فقرة بذاتها . وهو قي أحيان بستعمل 
لفظة وأحدة يمعان متقاوتة ضمن السياق الوأحسد زإفظة 
(intuition)‏ وأشتقاقاتها متلا بستعملها بمعنى حدس مرة 
ويمعتى تبصسيري طورا ٠‏ ويمعنى الهام أو الهامي تأرة » ويمعنى 
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بدیهي اخری لکن من الف کتابات بیاجیه لا یخطی* مرامیه 

ود عوتي اللمخلصة الى زملائي ق ألهنة » العلمين والعلمات 
الاطلاع على ما كتبه بياجيه فهو بحق نصير الطفل الذي ينبغي ان 
تقهمه وهو ف اطوار نمائه المحلاحقة المتداركة وإن ما الفه هو »أو ما 
القه سواه من المعروفين جيدا في مجال علم النقس » ليبصرنا بتنشئة 
فلذات اكباد الامة » ويمكننا من انفاذ مهصاتنا الثريوية وما نتوخاه 
منها من أهدأف اأجتماعدة 

وألله وحده الوفق غا قيه الخ لامتنا 

الد كتور عبد اتحاي الجسماني 


IO: wnyy, al—-mostafa. Com 


القتسم الاول 


الضرئدة وائتعليم فك عام A0‏ 


ىقاۋ سسس . 

عندما يتصد ى المرء لهمة صعبة يحاول مثل تلخيص ما مرت به 
الترييه والتعليم من تطور خلال حقبة الثلاثين عاما المثنصرمة ١‏ بل 
حينما يواجه مسألة اصعب . تلك هى محاولة تقييم ما طراً من تقدء 
في التريية وفي علم النفس أبان تلك الفترة فان الفرد لسجد نقسه 
مأخوذا بما هو قائم من عدم توازن لا یزال ماثلاء لم يتضاءل منڌ 
عام ١ ۹١١‏ ويتمتل عدم التوازن هذا بين غمرة الجهود المكثفة 
التي بذلت في مجالات التريية » وبين انعدام التجديد في طرائقنا 
المتبعه » وقي برامجنا ؛ وقي ميادين ما يتحداتا في مواقفنا من 
مشكلات » بل وفيما يواجهنا قي التربية ككل بوصقها علما موجها . 

قفي عام ۲۹ ۱۹ » تحدث لوسين فيقريه عما يلوه آلقرد من عنقف 
وصن صدمة ماحقة عندما يريد مقارنة الخبرة قي التريية مع (الواقع 
السليم » المستقيم . المثمر) الذي تتمسخض عنه الدراسات النفسية 
والإاجتماعية وما يمكن أن تستمده منها التريية من الهام » وقد قسر 
هذا التأخر بل هذا النقص ف التوافق والانسجام » بانه تاجم عما 
يتخبط قيه المجنمع من نعقيد بتمثل في حيانه الاجتماعية. وما أسرع 
ما ينعكس هذا على التربية التي تعتبر الوسيلة والارادة في معالجة 
المشكلات الاجتماعية . وهذه حقيقة من غير شك ولكن ما فتشنا 
نعايش المشكلة ‏ وهي تزداد تفاقما على مر الايام - وتلك هي انى 
یتسنی لنا علم ق الطب ۔. حتى ولو كانت مناهجه قليلة تطبيقاتها في 
اقطار اخرى وف المستويات الاجتماعية المتفاوتة _ قي الوقت الذي 
يختلقف فيه وزراأء آلتربية عن عيرهم » وممن يهتمون بالصحة ألعامة 
اد أن وزراء التربية لا يسعهم الركون الى مجالات محأيدة 
وموضوعية لتزويد السلطة بمبادى” وحقائق ملموسة ء لهذا فهم 
يتصدون فقط لتلك المشكلات التي تحدد افضل وجوه التطبيق . 
ويختصار ء فان وزرأء الصحة لا يشرعون في جو المعرفة الطبية 
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نظرا لوجود علم في الطب تتمتع البحوث فيه بالاستقلال الذاتي 
ويالتشجيع العام من جانب الدولة » بيثما نجد المربين في الحقل 
العام بحملون صفة الموظفين المدنيين وهم مسؤولون امام وزارة لا 
تشمل قراراتها جوانب التطبيق فحسب بل تتناول كذلك الاصول 
الواجب تطبيقها » وعلة ذلك بكل بساطة هي لانها - وزارة التربية - 
تفتقر الى علم في التريية متطور بدرجة كافية ليجيب على ما هناك من 
مسائل لا حصرلها تجد كل بوم ولذا فان هذه المسائل يترك حلها اما 
للخبرة واما للتقاليد 

لذا فان تقصي تطور التربية منذ ۱۹١١‏ حتى الوقت الحاضر 
يشتمل على الاحاطة بما طرا من تقدم كمي هائل حصل ف مجأل 
التعليم العام . مع ملاحظة ما فتأك من تحسن نوعي محل 4 
ويخاصة ف المجالات التي تم فيها تشجيع مثل هذا التحسن . لا 
حصل خلال تلك السنين من تطورات سياسية واجتماعية » ولكن 
قبل كل شي“ . بصرف ألنظر عن كل تلك القدمات التي قد تغيبر من 
وجه الصورة بعض الشي“ فان هذا معناه عليذا أن نسال انقسنا : 
ثاذا لم يحرز علم التريية الا تقدما ضئيلا اذا ما قارناه » بالتطورات 
الجديد ة الواسعة التي جدت في علم نفس الطفل وق علم الاجتماع 
أسأد . 
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القفصل الاول 


مراحل التطور ف التريية 


لا محال للتساؤّل ف اننا سنقخذ الاعتيارات النظرية منطلقا لتا . 
وانما السبيل الوحيد هتا هو أن تيد بالحقائق التى ستجمعل هذه 
الاعتبارآت ضروریه ان عاجلا او آجلا . ثمة ثلاثة صروب من 
الحقائق لازمة ومختارة من بين حقائق أخرى كترة لها شأن ف هذا 
المعدان 


الجهل بالنضاسج : 

اول ملاحظة ترد على الذهن » وأنها للتار دهشة : بعد اتصرام 
ثلاثين عاما هي الجهل الذي ما برحنا نتخبط فيه الجهل بها في 
اسالييتا التربوية . فمعرقتنا سنة ١١١١‏ لا تزيد على معرفغتنا سنة 
١. ٥‏ اذ لا نعرف مقدار ما يتبقى عالقا ف اذهان مختلف الناس 
من ضروب المعرفة المخفة المكتسبة في المد ارس الامتد ائية والتانوية 
بعد مضي عشرين سنة . وأن كتا بطبيعة الحال نمتلك معلومات غير 
مباشرة عن هذه الناحية » كتلك العلومات التي تتأتى لنا في 
الامتحانات التي تلي المرحلة المدرسية » كما حصل قي أمتحاتات 
مجندي الجيش السويسري ‏ وما لها من قضية مثيرة فيما بين 
الاعوام ۱۸۷۰ ۰ ١ ۱۹۱٤‏ كما سجلها لنا ب . بوفيه . ولكن ليس 
لدينا مثلا معرفة عما يمكن إن يتذكره مزارع يبلغ من العمر ثلاثين 
عاما لا كان قد تعلمه ف المدرسة من معلومات تاريخية وجغرأفية ء 
او مقدار ما بقي عالقا في ذهن محام مما كان قد درسه قي المدرسة 
الثانوية من كيمياء وقيزياء وهندسة . قيل لنا من قبل بآن اللاتينية 
لا معدي عنها لطالب الطب ء ولكن هل هتاك من أحد حأول تحديد 
مقدار التأكيد وتجريده من العوامل المهنية التي تتبناه ‏ وهل هناك 
من حاول تقییم مقدار ما يبقی ماثلا منها في ذهن الطبيب بعد 
تخرجه وهو يمارس مهنة الطب ء ومع ذلك فان الاقتصاديين الذين 
اسهموا في وضع الخطة العامة للدولة الفرنسية قد طلبواأ بصورة 


LL 


خأصة بأن تخضع طرائق تمحيص الردود التريوي الذي تتيناه أ 
وأقع التصميم الدقيق وان توضسم موضع التطبيق . 

وقد یثار اعتراض مؤداه ان ذاكرتنا لا تعلمتاه لا ترتبط بالثقافة 
المكتسبة » ولكن اني يتاح للمرء تقييم الثقافة هذه من غير الركون 
الى أحكام عامة مطلقة واحكام ذاتية » وهل الثقافة التي تؤش ف فرد 
معين هي داتما الثقافة التي مصدرها ما تلقاه من تعليمه المدرسي › 
أو أنها ما غرسته فيه مدرسته من خلال وما ايقظت لديه من 
اهتمامات وما وفرت له من حوافز بحیث اتضح له بانها جزء لا 
يتجزاً من اصول ما يسمى بترييته ألاساسية . أننا لنجد حتى 
المسالة الرئيسية الخاصة لقيمة اللغات المندثرة على اساس انها 
تتيح ممارسة تمكن من انتقال المؤثرات والنتائج النافعة من مجال 
الى مجالات اخرى من النشاط » فحتى هذه المسألة ما عتمت قائمة 
من غير حل قاطع تفصل به التجارب اليوم . فهي قائمة كما كانت 
قبل ثلاثین عاما خلت » رغم ما تم اجراؤه من دراسات بريطانية » لذا 
فان المريي وهو يوأجه مسالة اسداء النصح بشأن جوانب رئيسية 
کهذه» فانه لا يعتمد فقط على ما تجمع لديه من معرفة » بل لا بد له 
كذلك من الاتكاء على اعتبارات من الحصافة والتحرى . 
يضاف الى ما تقدم ‏ ثمة مسارب معينة من التعليم خالية تماما من 
اية قيمة شكلية » واننا لماضون ف ارسائها وكانت اساسية دون 
معرفة منا بانها في الواقع تضر اى لا تضر بالغاية النفعية التي 
اقترنت بتلك المسارب اقترانا تقليديا . فكل واحد منا مثلا يتقيل 
الفكرة الذاهبة الى انه لكي يحيا المتعلم حياة اجتماعية مقبولة عليه 
أن بنتقن التهجي . 

ولكن ما فتئنا نفتقر الى المعرفة الحاسمة التي تمكتنا مما إذ! 
كانت الخاصة التعليم خطوات بقواعد التهجئة السليمة تزيد من 
قدرتنا في مجال التعليم او انها حيادية التأثير » ام انها تكون احيانا 
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عانقا . وقد كشفت بحعض التجارب عن ان عمليات التسجيل 
الاوتوماتيكي لذاكرتنا البصرية تحقق نفس النتائج التي تتمخض 
عنها أندروس ألنظمة : ففي تجرية اجريت على فئتين من الطلابء 
اعطيت إاحداهما أرشأدإت بأصول التهجئة وتركت ألفئة !إلاخري 
دون ارشاد ات فأتضح ف نهاية التجرية انه لا فرق هناك في النتائج 
بين المجموعتين على انا هذه التجريه ليست بكافية للكشف عن 
المتغايرات الكشثرة » خاصة وأنها لم تتوسع قي التنوع والشمول 
ولكن من غير المعقول في مجال مفتوح للتجارب كمجال تعليم القواعد 
بشكلها التقليد ي » مجال تتباين فيه النظريات اللخوية المتضارية ان 
يقض ألمربي من كل هذا موقغا لا ينظم فيه طرائقة ولا بحدد تجأريه 
وليس من الممقول ان يكتفي بالاجابة على مثل هذه الاسئلة فقط 
بائركون ألى أراء بدأهتها تطمس معالم الكفاءة يخلاف ما بكشقف 
عنه عادة الاستد لال اتفعال . 

وكل ما هو متوفر لدينا » في الحقيقة » كأساس للحكم على نتائي 
طرائقنا المدرسية هي نتائع الامتحانات المدرسية وألى حد ما بعض 
امتحانات المنافسة . لكن أستعمال هذه الحقائق يستتلي اثارة مزيد 
من التساؤل وإحدأث ما يسمى بالحلقة المقرغة . 

ان اثارة السؤال » ابتداء ٠‏ انما تشاتى لاننا نفترض بان النجام 
في تلك الامتحانات يؤلف برهانا على استمرار المعرفة التي يكتسبها 
المتعلم » في حين أن المعضلة في حقيقتها لم تحل » وهي تتكون على 
وجه ألدقة من محاولة ترسيخ ما يتبقى ف الذهن بعد مضي عدد من 
السذين من معرفة كانت تدل في حينها على النجاح ق تلك آلأمتحانات 
» كما يتطلب الامر في الوقت ذاته محاولة تقرير التوليف الحقيقي لا 
تبقى قائما مستقلا في الذهن عن المعرفة المنسية بتفأصيلهاً . قعن 
هاتين النقطتين الرئيسيتين لم تتوفر لدينا تقريبا معلومات كافية 
بشانهما 
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اما الحلقة المفرغة _ ولعلها اخطر_فذلك لاننا نأخذ بالحكم على 
قيمة التعليم في المدرسة بتتائج النجاح. في الأمتحانات النهائية 
عندما تكون كل الجهود ف المدرسة معباة بتأآئير السير نحو تلك 
الامتحانات» وتكون هده مشوهة بشکل خطرر » كما یری بعش 
المفكرين ممن لهم اراؤهم المحترمة . ذلك لأن السعسي الى 
الامتحاتات يصبح بأستطراد الشغل الشاغل للفرد فلا يهتم 
بمحتوى المعرفة لذاتها . 

فلا مشاحة ف القول اذن » اذا شئنا ان نحقق اية موضوعية 
علمية او اية أمانة تريوية ترضي الآباء وألايناء على جحد سوأء ؛ 
فيجدر بنا اذن ان تولي أهتماما اوليا لاعتبارات الدراسة في سبيل 
المقارتة بين المردود المدرسي ونتانجح الامتحانات المدرسية ء حيث 
تتجللى قمة جهود الطالب عن طريق تقييم المعلم له ق ضوء ما اداه 
المتعلم من وظائف خلال العام الدراسي » مع الاحتراس من أن 
المدارس الاعتيادية قد لا تشوه وتزيف مجهود الطالب وحده 
قحسب» بل تتعداه الى مجهود المعلم كذلك . وقد يعترض على هذا 
بأن المعلمين ليسوا د اما حياديين في تقييمهم » ولكن هل هناك ما هو 
اشد مما تحدثه الامتحانات وما تثره ق نفس الطالب من احتباسات 
انفعالية وقد يعترض بالقول ايضا بأن الطلاب ليسوا بخنازير غينيا 
تخضعهم للتجريب عليهم تريويا وفق أهوائنا » ولكن أليست 
القرارأت الاد ارية التي تتخذ والتنظيمات التي تستحدث ف اوقت 
الحاضر هي في خاتمة المطاف تجارب بعينها ايضا » وانها تختلف 
عن التجارب العلمية فقط في انها لا تنطوي على اجراءات منتظمة 
منسقة . وقد يعترض ايضا بالقول بان الأمتحانات تؤدي وظيفة 
رسمية . ولكن هذا هى ما نريد بالدقة اثباته مستعينين على ذلك 
بالتجارب الموضوعية معرضين عن الأقتناع بالاراء المجردة » حتى 
اذا كاتنت تلك الاراء مزركشة بعبارة (تبعا لرأى الخبراء) » لا سيما 
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اذا كانت الاراء متعحددة ومتناقضة . 

والحقيقة هي انه في جميع هذه المسائل الاساسية » كما هي 
الحال ايضا في مسائل مهمة اخرى » ان التربية التجريبية مع ما 
حققته من جهود قيمة ‏ ما عتمت تلتزم الصمت » وهذا مما يؤكد 
عدم التوأزن المريم الذي لا يلبث قائما بين مجال أهمية ما يوأجهها 
من مشكلات ويي الوسائل المتيعة لحل تلك المشكلات . فعندمها 
يعطي الطبيب مثلا علاجا معينا قأن قراره هذا ينطوى ف الواقم 
على شي" من ألخبرة ء» ولكن ليس بمقدور المرء أن يقرر ما اذ! كان 
الشفاء الحاصل كان نتيجة للدواء الذي وصفه ام أنه حدث نتيجة 
مرور الوقت قعالجته الطبيعة دوتما جهد خارجي . ولكن رغم هذا 
فهناك قدر ا يبستهان به من البحث قي ميدان العقاقير وأالصيدلية 
مشفوعا بمعرفتنا الفسلجية ١‏ وهذه كلها تكون اساسا صلبا للتقدم 
الحاصل في الحدس الاكلينيكي . فكيف اذن في المجال التريوي > 
وهى مجال يكمن فيه مصير الاجيال القادمة كما يكمن في مجال 
الصبحة العامة ء كيق يمكن أن ببقى ألسحث الاساسي في هد! 
الجانب ضسثيلا كما تشر الامثلة المضروية الى ذئك . 


مشكلة اليحت والهينة التدريسدة : 

قي الفترة ألوأقعة بین ۱۹۳۰۶ س ١ ١۹٦٥‏ بمقدور ألرء أن يذدكر 
اسماء بأحثين أقذاد لمحت اسماؤهم قي مختلف ضروب العرفة بماأ 
فيها ما اصطلحنا على تسميتها بالعلوم الطبيعية والاجتماعية 
والانسانية » باحثين يتمتعون بسمعة عالية » استطاعوا ان يطورا 
الحعرفة بمختلف متاحيها تطويرا! شاملا وذلك بتكريس جهود هم لها. 
ومع هذا لم تبرز اأسماء جديدة بعيد هذه القترة ذأنها يمكن 
أضافتها الى الاسماء اللامعة التي برزت خلال تلك القترة المدكورة ؛ 
بحيث يمكن معها القول بأتها أسماء تكون معالم ظاهرة في تاريخ 
التريية . ونك مشكلة أخري . 
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فهي مشكلة لا تقتصر ف حدودها على الفترة التي نحن بصددها 
ألآن . اذا القينا نظرة على محتويات الجداول في مختلف كتب تاريخ 
ألتريية ء فأول ملاحظة تستوقفنا هي تلك الاإسماء الكثرة من 
المريين الميدعين الذين لم يكونوا اساسا تربويين محترفين . ومنهم 
مثلا كومينيوس > فهو انشا مدرسة وکكان يطبق ف رحابها اراءه في 
التربية » علما بآنه كان رجل دين وفيلسوفا » ومنهم روسو » فهو لم 
ينشى* صفوقا دراسية ء ومع أنه كان لديه اطفال ء فهو لم يشعل 
تفسه بهم كثيرا . ومن تلك الاسماء فروپيل مؤسس رياض الاطقال » 
وصاحب الدعوة الى التريية الحسية (مهما كانت عليه من نقص) 
فهو قي الاصل كيمياوي وفيلسوف . ومن بين معاصريناء جون 
د یوی ؛ اذ کان فيلسوفا ء ومنهم مدام منتسوري ؛ ودکروفي › 
وکلابارید » فهؤلاء جميعا كانو! اطباء والاثتان الاخرران متهم كاأنا 
متخصصنن بعلم النفس الى جانب الطب . ومن الاسماء المحروقة 
جيد! بستالوتزي » فهو من الجهة الاخری » كان خير مثال من بين 
المريين الذين كانو! منصرفين الى التريية اساسا (وكان حديث الاراء 
يكل معتى الكلمة) . فهولم يأت بجديد في مجال الطرائق » ما خلا 
أستعماله الصفائح التوضيحية في التدريس ٠‏ وحتى هذه استعملها 
لاسياب اأقتصادية . 

أن أحدى الاحداث المهمة في التريية في الفترة الواقعة بين 
٥‏ و ١۹٦١‏ نشوء المشروع الفرنسي للاصلاحات وما رتب عليه 
من قيام [مراحل المراقبة والتوجيه) . 

وقد برزت كنتيجة مباشرة الى تحريات لجنة قاد ها وأزجاها 
شخصان احدهما فیزیاوي والاخر دکتور نفساني هما : لانجفيه 
وولان . هناك دون شك امثلة اخرى في ميادين المعرفة المختلفة لها 
قيمتها الالهامية الاساسيه اسهم فيها رجال لم يكوتوا اصلا من 
نفس فروع تلك المعرفة . فكلنا نعرف متلا كم قاد الطب من خدمات 
باستور وهو لم يكن طبيبا اصلا . لكن الطب بأوسع معانيه انما هو 
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من صنع جهود الاطباء » وأن العلوم الهندسية قد انشأها 
مهندسون » وهكذا الامر . ولكن لأذاأ لم تكن التربية من جهود 
الريين ألا قليلا . فهده معضلة قائمة وهي بعد جد خطررة . قالبحث 
الموجه الى طبيعة التعليم المدرسي الذي اكدنا عليه آنقا من الندرة . 
وشو نمثل حائة خاصة ماثلة . والمشكلة العامة هي يجب أن تتبين 
لاذ! لم يؤلف من بين هذا الحشد الهائل من المريين في العائم . لم 
يؤلف منهم قريق من الباحثين يكرسون جهودهم للبحث التريوي 
بحيث يضقفون عليه حيوية فيجعلونه علما قائما بذاتعه ومرتكزاً الى 
الاسس العامية » بحيث تأخذ التريية مكانها الصحيح بين تلك 
العلوم التطبيقية فتمتاح من الفن والعلم معا . 

والسؤأل هو : هل العلة تكمن ف طبيعة التريية نفسها ؛ 
بمعتى ان النقص فيها راجع الى عدم امكانية تحقيق توازن بين 
حقائقها العلمية وتطبيقاتها الاجتماعية . فهذا شي“ سنتطرق اليه 
فيما بعد قي ضوء المشكلات الجديدة التي طرآت بین ٠۹۳١‏ و 
49 . وسيكون جوابنا بالنفي ولكن قبل تمحيص المسائل 
النظرية فاته لا معدى عن البدء بأيلاء أهمبة خاصة الى العوامل 
الاجتماعية ؛ طالما اته من الحق بمكان في هذا المجال كما هي في 
مختلف ضروب الحرفة العلمية ء بان العم لا يمكن أن يتطور الى 
اأكثر سن كونه وظيفة تعكس الحاجات والنبهات التي تحفل بها 
البيئة الاجتماعية . والحقيقة هي انه في هذه الحالة الخاصة بالذات 
قفأن المتيهات لا تكون متوفرة داأثماً »ء وأن البيثة لا تكون ملانمة 
د امأ . 
ثمة ظأهرة لا يمكن تخطيها لخطورتها وقد تفأقمت أهميتها في 
السنوات الاخيرة » تلك هي صعوية استقطاب المعلمين للمدارس 
الابتدائية والثانوية . قالؤتمر الدولي السادس والعشرون المنعقد 
سنة ۱۹١۳‏ تحت شعار (من اجل التربية العامة) » قد ضمن جدول 
اعماله مشكلة (العمل من اجل توقبر المعلمين للمد ارس الابتدائية) 
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وقد اتضح خلال اجتماعات ذلك المؤتمر كم كانت المسالة خطيرة 
وهذه بطبيعة الحال مسالة ذات طابع اقتصادي ايضا » فاذ! كان لنا 
ان نمنح المعلمين مرتبات مجزية تكاف“ ما يكسبه الاخرون في المهن 
الحرة » فعلينا في الوقت ذاته العمل على توفير العدد اللازم من 
المعلمين . لكن المشكلة فق الواقع أوسع من ذلك وهي تهم المريي في 
موقفه قي الحياة الاجتماعية ككل : وهذا سبب ارتباطها باحكام 
بالمسالة المركزية : مسالة األيحث التربوی 

والحقيقه هي أن مهنة المريي لم تكتسب بعد في مجتمعاتنا 
المكانة الطبيعية التي يؤهلها لها حقها في اتخاذ مكانها على سلم 
القيمة الفكرية . فالمحامي » حتى وان لم يكن ذا ذكاء عال » انما هو 
مدین غیما يتمتع به من احترام الى علم محترم » أذ أن القأنون ء 
يستمد مركزه من منأابعم محدودة بوضوح مصدرهاً أسأتذة 
الجامعة . وان الطبيب » حتى وان لم يقلح دوما في شقاء مرضاه ؛: 
انما يمثل علما اجوف » يتطلب اكتسابه جهودا مضنية واساليب 
معينة . ويمثل المدرس في الجامعة ما يدرسه من علم يكرس له حياته 
في سبيل تقدمه . وان ما يفتقر اليه معلم المدرسة » مقارنة مع هؤلاء 
كافة » هو مكانة فكرية تضاهي ما يتمتع به سواه من مدرسي 
الجامعات متلا وأن السبب ف فقدان ذلك انما يعزي الى مجموعة 
من الظروف غير الاعتيادية والمقلقة حقا 

أن اأسيب العام ء قي الخألب ! هو أن معلم المدرسة » ننظر الره 
سواء من جانب الاخرين › والاسوء » هو سوء ظنه بڌاته » بأنه ليس 
متخصصا من وجهة النظر المزدوجة التقذية منها والعلمية الابداعية 
٠‏ وأنما يعتبر مجرد اقل لنوع من انواع المعرفة هي ف متناول كل 
فرد . ويتعبير اخر ء ينظر الى المعلم الجيد بأنه ما عليه الا ان يقدم ما 
هو منتظر منه عندماً يمتلك > تريبة اولية عامة وأثه متعلم ليبعض 
الصيغ المناسبة تمكنه من غرس ما لديه من تعليم قي اذهان 
تلامیده . 
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عندما نفكر بهذه ألطريقة » قمن الميسور أن ننسى أن التعليم في 
مجتلف ضرويه يتر ثلاث مشكلات اسأاستة لا تزال حلولها بعحددة 
المتال » وما زلنا ملزمي بأن نتساءل هل يمكن حلها من غير تحاون 
وثيق صع معلمنا أو على الاقل بالتعاون مع قسم مذهم : 
١‏ ما هدق هذا النوع من التعليم هل هو لتجميم معرفة ناقعة ؟ 
ولكن نافعة في أي معنى ؟ هل هى تعليم الطلاب ليتعلمو! ؟ هل 
الهدف هو تعليم الطلاب ليبدعوا ؟ ليتمكنوا من تقديم شي“ جديد في 
اي مجال يكون موضع اهتمامهم » كما يلزمهم في الوقت نفسه ان 
يتعلموا هل الهدف هو تعليمهم كيف يدققون ويمحصون ويحققون 
> أو هو صجرد تعليمهم قفط للاجترأر والتكرار .. الخ . 
۲ وحالا يتم اختيار الاهد اف هذه (بصرق ألنظر عمن يجيزها أو 
يقيلها) فآنه تنشاً هناك مسالة تقرير أي الفروع [أوقروع الفروع) 
ضرورية لازمة » وايها غير ملائمة او اقتصادية » ما هي الظروقف 
التي تتيحها : هل هي فروع التريية » فروع الاستدلال » أح فروع 
التجريب التي تساعد على تكوين الاكتشاف والتحقيق الغعال . 
٣‏ ومع ضروب الملاعمة المختارة ء تتأتيى أخبرا ضرورة اكتساب 
معرفة كافية تتضمن قوانين النمو العقلي ليتسنى للمرء التوصل الى 
انسب الطرائق الخاصة بنمط التكوين التربوي المحبذ 

سنلتفت بطبيعة الحال الى كل من هذه المشكلات وهي قد تم 
تحويرها بحصافة منذ عام ۵١٠1۹ظ‏ _ لكن السؤال الراهن هو ما 
يتعلق بالموقف الخاص بالبيئة التدريسية وصلة ذلك بالبحث » وما 
يتصل كذلك بالعوائق الاجتماعية التي تحول دون توجه المعلمين في 
بحوث لها اهميتها » الاساسية المتصلة بالمشكلات التربوية . 

وأولى هذه العقبات هي أن عامة الناس (بما فيهم بعض 
السلطات التريوية وعدد من المعلمين لا يستهان به) لا يدركون 
مقدار ما عليه هذه المشكلات من تعقيد » وانهم لا يدركون أن 
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التربية علم يمكن مقارنته يسائر العلوم الاخرى » بل أنه علم صعب 
جدا » وان تعقيده ناجم مما ينطوي عليه من عوامل معغدة . فالطب 
عندما يطبق البيولوجى والفسلجة العامة على ما يواجهه مشكلات 
مرضية يبتغی علاجها فانه لا بتوانى في ذلك تحقیقا للاهداف 
المرتجاه ١‏ وهو يستخدم ما توفر لديه من علوم متقدمه وهو في الوقت 
ذاته يسهم في تطوير ما استعان به من علوم . وعلى النقيض من 
هذا كله فان التربية حينما تتوخى تطبيق حقادق القسلجة وعلم 
الإجتماع ٠‏ تجد تفسها في موأجهة لسائل معقد ة مختلطة مندأخلة 
لا تتصل بالخايات فحسب ١:‏ بل ترتيط بالوسائل ايضا » وهي في هذا 
كله لا تتلقى من العلوم الاخرى الا عونا متواضعا » نظرا الى أن تلك 
العلوم تفسها لم تحرز بعد تقدما كافيا ‏ والتربية من جانبها ما فتئت 
ف طور نكوين هيكل العرقة الخاصة بها . 

وثانية تلك العوائق ء هي ان المعلم منكمش على تفسه فلا يمتثل 
الى مجموعة من البرامج ولا يطبق طرأئق مملاة عليه من الدولة ء قي 
حين نجد الطبيب مثلا مستول أمأم جمأاعة تخصصهة وأمأم مجلس 
مهنته اكثر مما هو مسئول ازاء وزارة الصحة . لا مراء فى أن 
وزارات التريية يتكون معظم موظفيها من المربين » لكمنهم مربون 
يملاؤن منأصب ادارية قلم يعد لديهم متسع من الوقت الكاق 
لاجراء البحوث . لاريب كذلك في ان هذه الوزارات تحتاط الى 
تاسیيس معاهد اليحث وتحرص على استشارة معاهد اليبحث 
الاخرى ١‏ لكن هذا لا يفير شيا من حقيقة أن الاسنقلال الفكرى 
الذاتي المحدد لاعضاء هيئة التعليم يبقى مقيدا في جميع انحاء 
الحالم مقاردة لهؤلاء المعلمين بما يتمتع به سواهم ممن ينتمون !لى 
ألمهن الحرة الاخري 

ونائثة تلك الحوائل هى لدى مقارذة الجمعيات التي يكونها 
المريون بتلك الجمعيات التي يكونها اتاس من مهن اأخرى . 
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كجمعيات الاطباء والمحامين إو جمعيات المهندسين والعمارين ؛ 
وبآختصار ء» بجميع تلك الجمعيات التي يكون ممثلوها من نفس 
التخصص الهني حتى أذ! كانت جمعيات علوم تطبيقية معرضة لها 
: علوم صرفة ‏ ينهمك اعضاؤها في درأسة مشروعات مشتركة !و 
يتبادلون الخبرأت عماً توصلوا أليه ؛ نجد مع الاإسف مقايل هذا ما 
يسود جمعيات ألربين من انعداع الدينامية العلمية حتى عتدما 
يناقشون المشكلات ألداخلية لاتحادهم وجمعياتهم . 

ورابعة تلك المعوقات » وهذه من غير شك مسالة اساسية هي أنه 
في كبر من الاقطار يجري فيهاً أعدإد المعلمين دون أن يكون هذا 
ألاعداد مرتبطا قط بكئيات الجامعات . 
فالاعداد الجامعي للمعلمين بقتصر على مدرسي الثانويآات وحدهم » 
وحتى ف هذه ألحالة فان هذه الفئة من الدرسي يدرسون قف 
المد ارس الثانوية ما كأتوا قد تلقوه من معفومات ايان أعداأدهم أي 
انهم سيخفضون ما أكتسبوه من معرفة الى أدتى حد مطلق › في 
اوقت الذي يعد فيه معلمو الابتداثية في معاهد بمعزل عن الجامعة 
وهي الان تفتقر الى روح ألبحث الجامعي . سنتثاول فيماً بحد هذه 
الافکار والمیسسات وما تم بشانها خلال تلاتین عاما انمرمت › 
ولكن الهم الان أن تتبين مدى ما تركه ألنظام التقليد ي من تأشير 
معوق على البحث التريوى : فهو اولا » قد جعل مدرسي المدارس 
الثانوية في جهل تام بشان امكانيات هذه البحوث . وهی ناديا ؛ قد 
اسهم في جعل التعليم الابتدائي في عزلة فكرية منطوية وجعل 
المعلمين محرومي من الاعترأف بمكانتهم أعتراقا اجتماعيا سليما » 
ومما زاد أالطين بلة شي حقيقة انحسار معلمي التعليم الابند أدي عن 
الاتجاهات العلمية الحديثة وابتعاد هم عن جى البحث وألتجريب › 
وهی سبيل لو ثمنوه لبعث فيهم حياة جديد 3 فيما لو انهم أتيحت لهم 
فرص الاتصال باجواء التعليم الجامعي (سنلتفت الى هذه المشكلة 
شأنية في الفصل الثامن) . 
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معاهد النحت : 

أن علاح ما وقوصفتا من موأقف مختلغة انما بتوخی قبل کل 
شي" » وهو أمر صسحيح » انشأء معاهد للبحث التربوي › ومن هذه 
عدد كبير قد تم أستحداثها في الاعوام ألاخيرة . 
ان هذا الاتجاه قد اصبح واسع الانتشار » وان المنظمة الدولية 
للتريية ف الوأقع قد تمكنت من القيام يحوث مقارنة بصدد هذا 
الموضورع ١‏ وقد عقدت ندوة لخأاقشته في احدى مؤتمراتها الخاس 
بالتعليم العام . 

وتتالف العأاهد هذه من أتمأط ثلاثة : منها أكاديميات للعلوم 
التربوية ٠‏ وهو نمط تتبناء الجمهوريات الشعبية في الشرق ‏ ومنها 
معاهد العلوم التريوية او اقسام التربية ملحقة بالجامعات على 
صورة کليات > او أقسام » أو اقسام ضمن كليات > ومنها نمط ثالث 
وهو مراكز البحوث » سواأء كانت معترف بها رسميا أم لا » فهي 
تعمل يبصورة مستقلة عن الاكاديميات أو الجامعات . 

تولف الاكاديميات التريوية نموذجا من البحث المنظم » تخدق 
عليها الدولة » بسخاء مع منح الباحثين فيها استقلالا كافيا فيما 
يتعلق بتفصيلات اعمالها ونشاطها ٠‏ (ماخلا بعض التحديدات 
الخاصة بضرورة تقديم خططها ها تزهم القياح به من بحوث لحدة 
سنوات مقبلة) . 
موجد ي هذه العاهد عدد كبر من المتخصصنن بعلم تقس الطفل 
لكل منهم مختبره ومساعدوه التأبعون له » وکل من هؤلاء 
التخصصين على صلة وثيقة بالمشكلات التربوية نتيجة للتعاون 
الوطيد بين هؤلاء الباحثين . فغبي موسكى » مثلا » اطلعت على نتائج 
بحوث تتصل بقياس الادراك الحسي ومواقف النشاط المختلفة 
واللعب وذلك من اجل مقارنة هذه بقیاسات اجريت ف سياقات 
اخرى ء والهدف هى تطبيق اثار النشاط والاهتمام على الادراك 
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الحسي نفقسه :: أن أختيار هذا الاتجاه من البحث يشر لي نفس 
الوقت الى ما هتاك من اهتمام يتصل بريط البحث بالمشكلات 
العامةء الخاصة بالتربية كما يشير الى شي“ من الاستقلال المتعلق 
بالتطبيق المبأاشر مما يجعله بمنجاة عما قد يتعرض له من تحدید في 
مجالات البحث والتقمي . ولكن في المستطاع القول توا بآن عدد! 
كيرا من مشروعات البحوث الاخرى تمتد فائدتهال لتشمل المسائل 
المفصلة في التعليم تفسه ء وتسري نتائج هذه المشروعات فتصبح في 
متناول المريين الذين هم في مجال الممارسة » أن المندمجين في هذه 
اليحوٿ رأضون بوجه عاح عن هذا النوع من التنظيم في ألبحث › 
وان ما برونه من تكييف لها يختزل ق الاسأس الى قسمين : 
تنسيق بس الاکكاديميات أو الجامعات » وتنسيق بين عملبات اليحث 
العذمي التطبيق وبين . اعد اد العلمي انقسهم » وهو اعداد لما بزل 
معهودأ به الى معاهد تريوية منقصلة تماما عن مراكز اليحوث . 
التمط الثاني من المعاهد التي تضطلأمع بالبحوث هي العاهد 
الكائنة في الجامعات جيث بوجد المدرسون الذين لا بنتظر منهم ققفط 
القيام بتد ريس مختلف الموضوعات » بل همء يقومون كذلك بتنظيم 
مشروعات البحث والتخطط لها. ثمة جامعات معينة قد استحدثت. 
وهذا اصبح منذ فترة قليلة ماضية اتجاها سائدا كليات للتربية - 
مساوية في اهميتها كليات الاداب» والعلومء والعلوم الاجتمأعيهء 
ويسواها . ولكن المهمات المثيطة تكاد تكون ف اجواء التريية أكثر 
وضو ها مما في غبرها من المجالات الاخرى : أن المشكلات الاساسية 
ق مجال البحتث التريوي انما تتمثل قي الحقيقة . في أثراء هذه 
البحوث عن طريق ارتباطها بجوانب اخرى من المعرفة لتنتشل 
الباحتين من وهدة الانعزال » بل وتعالجهم مما يحسونه من شعور 
بالنقص »لذا غآن معهد جان جاك روسو عند ما الحق بجأمعة جنيف 
(اخر مرحلة تمت عام )۱۹٤۸‏ رفض ان يكون كلية منفصلة قائمة 
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بذأتها » بل آثر أن يكون محهدا قرعيا تابعا » من جهة ‏ الى كلية 
علوم النقس » ومن جهة اخرى » تابعا في مجال التربية الى كلية 
الاداب . ومن الممكن أن يكون هذه الصيغة من المعاهد المتشرعة 
التابعة لكليات مختلفة مستقبلها كامنا في اجواء علوم متفاوتة . 
ويلا حظ سان الصيغة هذه قد تبنتها جامعة امستردأم كوسيلة 
للتتسيق بين جميع فروع دراساتها الفلسفية 

ثمه صورة اخرى من صور الصلة بين مجالات البحث التربوي 
وبين الحياة الجامعية » وهذه الصورة تتمثل في النظم الانجلو ‏ 
سكسونية حيث الوحدة الوظيفية فيها هو القسم بدلا من الكلية . 
وي هذه الحالة نجد اقساما للتربية مساوية من حيث المستوى 
لاقسام علم النفس . ويوسع المرء تسمية عدد من هذه الاقسام في 
كل من بريطانيا الحظمى والولايات المتحدة » وهي معاهد نشطة 
دقوم ببحوث جيدة كثرة . على أن أعضاء هذه الاقسام يشكون 
أحيانا من منقصتين . الاولى هي التقسيم الحأصل بين علم النقس 
والتربية . وهذ! الانشطار يعالج أحيانا بتجمع علم تفس الطفل 
والتربية في مجموعة وأحدة » ولكن هذا الضم لم بتخلص من مأخذ 
فصل علم النفس الوراثي عن علم النقس التجريبي » دون اتاحة ما 
يکفي من ضمان » يحول دون احتمال ما قد يتعرض له قسم التريية 
من عزلة . والهنة الاخرى » ويشار اليها بلباقة » هي أن هذا النظام 
من شاآنه ان يفسح المجال للمتخصصين في الرياضيات » والفيزياء . 
وعلوم الحياة . ممن لم يبرزوا ي مجالاتهم الخاصة » في أن يجدو! 
ي اقسام التربية متنفسا لهم » فيطفقون يعلمون تعاليم الرياضيات 
والفيزياء والبيولوجي وغيرها - وهي حالة لا يترتب عليها دائما 
نقدم من شانه ان يخدم البحث التربوي . 

أن هذه الصيغ الخاصة بريط البحث التربوي بالجامعات قد 
اتبتت جدواها بوجه عام » ويخاصة ما يتعلق من هذا بالتنسق 


۲۸ 


ألخاص في أعدأد الدرسين على المستوى الجامعي والاساليب 
المختلفة الخاصة بأعداد المعلمين » وهذأ ما سنعود أليه ثأنية ق 
القصل التامن 

أما ما يتصسل بمرأكز اليحوث الستقلة عن الاكاديمبات والهامعأات 
فهي أيضا ذات اثر فعال . بعضها معترف بها رسميا (كالتاحف 
التريوية) ونفوذها احياتا ايسر ف اروقة الوزارات مما يكون عليه 
تقوذ الجامعات . ويعضها » كما هي الحال ف ألولايات المتحدة ؛ 
تعتمد على مؤسسات خاصة وهذا يسمح نها بالتالي أن تقدم عطاء 
ثرا » كم هي الحال ق جملة ( مشروعات) تهتم بتدريس علوم من 
مختلف المراحل يدء من المراحل الاولية فصاعد! » وتحت تاشر 
عوامل كشيرة معينة (ولا يستثنى من هذا حدث سبتنك) اصبح کثیر 
من المتخصصين بالعلىم » المختلفة ومن الفيزيائيين البارزين خاصة 
يهتمون بضروب من طرائق التنفكير ويلنقتون الى اكتساب اتماط 
جديدة في تقكيرهم » وهو تطور ينبغي أن يعتبر مجديا تماما من 
وجهة النظر ألتريوية . 


: اليس اجوجبا العلمبة وتحديد الإأهدأاف التردوية‎ )١( 

لا مشاحة في إن تحديد الاأهداف التريوية الرأمية الى تيشدة 
الاجيال الصاعدة انما هومن مهمات المجتمم ؛ وان المجتمم ليمتلك 
من ألقوة ما يؤّهله يتصرف دائما بدقة واحكأم ء وهو يتخذ في هذا 
سبيلي . فهو بثبت الاهد اف مقدما ويصورة تلقانية يواسطة ما هو 
مغروض قيه وسأئر كاللخة ؛ والتقاليد ١‏ وألاراء ؛ وناترات الاسرة » 
والضررورات الاقتصادية ء وبسوأها أي مستخدما جميح ما لديه من 
اساليب يتمثل فيها النشاط الجمعي وهو ما تستخدمه عادة 
المجتمعات لغرض الحفاظ على نفسها وتطورها بصهر كل جيل جديد 
على نحو تتجلى فيه عتبة الثبات او الدينامية بصورة تختلف عما 
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سیق وش (المجتمع) بثیت الاهداق 
)١(‏ بلاحظ ان بيأاجيه بكشر من لفظة ألبيد أجوجيا وهو يستعملها 
ألاول مرادف للفظة التريية ٤101‏ هء 1اا والثاني بريد بها المعذى 
الشمولي بما في ذلك الاهداف والمبادى" والقوانين والنصوص 
فتتضمن معتى الترييه كما نالقها . 
تاتيا : يطريقة شعورية مدركة خلال ما يمتلك من وسائل اعلام 
ويواسطة العاهد والموؤسسات الخاصة ؛ وهو يعمل هذا تبعا نا 
يتوقعه من أنماط تريوية 

لكن تقرير الغايات التربوية هذه لا يأئي أعتباطا فحتى ف حالة 
التحديد واتخاذ القرار طقائيا فان هذا يخضع لقوأنين علم 
الاجتماع القابلة للتحليل وفائدة التحليلات هذه هي انها تذير 
الآقاق امام السلطات لتتخذ ما تراه مناسبا من قرارات تخص 
الامور التريوية اما ما يتعلق بتلك القرارات فانه عامة لا تتخذ إلا 
بعد توفر المعلومات الكافية بشأنها ولا يقتصر الامر في هذا الشأن 
على المعلومات السياسية فحسب ١,‏ بل يتناول أيضا الجوانب 
الاقتصادية والفنية والخلقية وألفكرية وسواها . ولا يتم تجميع 
المحلومات ألا بالاسنشارة المباشرة يتجه بها الى من يعذيهم ألامر ء 
والطريقة الاولية هذه لا معدى عنها » كما قي حالة استكمال 
المعلومات عما يتعلق مثلا بالحاجات التقنية والاقتصادية للجميع . 
وهتا يجدر القول انه من الضروري جد! ان تتوفر لد ى من يصدرون 
تعليماتهم الى التريويين الدراسات الموضوعية الخاصة بالعلاقة بين 
الحياة الاجتماعية والتربية . وهذا معناءه لا يكفي تقرير الغايات 
من أجل تحقيقها فقط . اذ لا تزال امام المربي مشكلة الوسائل . 
وهي مسالة تخص علم النقس اكثر مما تهم علم الاجتماع » ولكن 
مع ذلك تؤثر في الغايات . لذا فان [دركهايم) كان قد بسط المسالة 
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أكثر مما ينبخي عتدما ذكر بأن ما يبد عه الانسان من تريية انما هي 
من صنع المجتمع ولا دخل للطبيعة في ذلك . فالحقيقة هي ان 
الطبيعة لا تخضع الى رغاب المجتمع الا في ظروق معينة » وعللى هذا 
فان أكتساب الاتسان معرفة بتك الظروف بدلا من عرقلتها » فأذه 
تتحقق له الاستنارة بشآن اختيار الإهد اف الاجتماعية . قلى اننا 
اقتصرنا في جهودناً فقط على مسالة الاهداف والمرامي » فأن مأ 
سينشا من غايات متفاوتة ترغب فيها ستكون الى حد ما متوازنة أو 
متنافضة . أذ لا تمكتنا أن نضمن مثلا بأآن الاقراد الذين نعدهم 
سيکونون معماريين ومبدعين في آن واحد وقي روف اجتماعية 
معينة ٠‏ في حين اننا بحاجة الى مثل هذه المؤهلات وانتا في متاحي 
اخرى من مناحي المعرفة والنشاط بحاجة الى ممتثلين ملتزمين . لذا 
فان تحدید الاهداقف التريوية يجب أن تكون مسالة رأي مسموح به 
معتمد! التخورل والخبرة أو يجب أن يكون موضوع دراسة مذسقة 
ولقد اصبح هذا الاخيار قي الاعوام الاخبرة شديدة الوضوح 
دصورة مستطردة . 

اتضسح لتا اذن بان تطور علم الاجتماع التربوي الذي اغفل ما 
هناك من مشکلات کبری ناقشها مؤسسی هذا العلم » ومنهم مثلا 
دركهايم وديوي ٠‏ لكنه اختص بدراسة بعض البتى اللموسة ‏ 
كدراسة الصف الدرسي » مثلا » بوصفه يمثل مجموعة تمتلك 
دينامينتها الخاصة بها ( ومنها القياس الاجتماعي ١‏ والتواصل 
الكافي والتفاهم ألتام يبن المعالين والطلاب) ودراسة ما يتعلق 
بالهيئة التعليمية بصفتها دئة اجتماعية ذات طابع خاص » وقيل 
هذا كله درأسة مجتمع التلاميد » من حيث الخلقيات الاجتماعية 
للطلاب وعلاقة هذا بما يصلون أليه من مستويات › وفرص العمل 
وما هناك ما يسمى عاد ة بأاعتاق القنينات » والتعبئة الاجتماعية وما 
لها من علاقة بالعوامل التريوية ....الغ . 
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على صلة وطيدة بعلم ألاجتماع ء أي أن فرتكز الى دراسة مفصلة 
ومنظمة للظروف الاجتماعية الؤثرة في النظام التربوية . ويكن 
مفهوما إيضبا بآنه ليست هنأك دراسة كمية تعتبر بحد ذاتها أمرا 
دقيقا ذلك لانذا بحأجة الى وحدات من القياس ذأت د لالة ومخزى › 
وتكون السالة على هذه الصورة مالم تكون تلك الدرأسة مستندة ألى 
تجلسلات نوعية ء وهذه حقيقة تؤول بنا الى تلك المشکلات الکبری 
التي لا يمكن تفاديها . 


اليد اجوجبا الثجريبية ء او دراسة البرامج والطراتق : 
سواء اكانت البرأمع التريوية والطرائق التعليمية مغروضة من 
جاتب الدولة ام متروكة الى مبادرات المعلمين » فمن الواضح اننا لا 
تستطيع أصدار قرأارات مبررة تتعلق بالمردود العملي لتلك البرأمع 
والطرائق » ولا یمکننا تشخیص مقدار ما ستترکه من تأشرات على 
التكوين العام للاقراد » مالم نتبين درأسة منسقة مستخدمين لهذا 
الغرض مختلف الوسائل المثمرة ق امكانيات التحقق من مدى الدقة 
لتد اخلة المتقابلة الناجمة عن الدراسات الاحصائية الحديثة وها 
تمخضت عنه البحوث المختلفة في مجالات علم النقس الاجتماعي . 
منذ عدة عقود من السنين خلت » ونتيجة لهذ! الادراك » كان قد 
نشا فرع من فروع المعرفة جديد يسمى (البيداجوجيا التجريبية) 
تركزت مهمته في ألدراسة المتخصصة لهذه المشكلات . وأن كلاباريد 
> في كتاب له يحمل عنوانا مزدوجا هو : علم نفس الطفل 
والبيداجوجيا التجريبية؛ وقد تكررت طبعته عدة مرأت وتمت 
ترجمته في مطلع هذا الغرن ء كأن قد اوضح فيه أن البيد أجوجيا 
هذه ليست فرعا من قروع علم النفس (ماخلا مأ يتعلق منها بجهود 
المعلمين المرتكزة الى مادة علم النفس) . تهثم البيداجوجيا 
التجريبية عمليا فقط بتطور ونتائج العمليات التربوية » وهذا لا 
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أن المشكلات الخأاصة بمجتمع الطلاب قد استقأثرت في الاونة 
الاخيرة باهتمام كبير بالحكم على المرامي الخاصة بالتعليم . وان 
موضوع (اقتصاديات التربية) اصبح احد المجالات التي تحظى 
بتطورات كبرى . ومنها متلا دراسة التواقق والتبأين الكائن بين 
النظم التربوية ويين الحاجات الاقتصادية والاجتماعية في المجتمع 
ككل > ويدرأسة طبيعة وحجم المصادر الموضوعة تحت تصرف 
المدرسة ف سبيل تحقيق أغرأضهال ء والتعرف على العلاقات بين 
توجيه مدرسي » ويين التطورأت الحاصلة في النشاط الاقتصاد ي من 
مختلف الضروب والصيغ . 

لامراء ف ان هذا الضرب من العمل ككل يعتير ذا اهمية أساسية 
بالنسبة الى (التخطيط التريوي) » الذي يعد اليوم امرا يستاثر 
بأهتمام كل قطر » اذ يتوفر على اعدد المشروعات الاصلاحية مقدما 
لمستقيل آت . ويرتيط التخطبط هذ! بطيبعة الحال بتحديد الاهداف 
المستوفاة » وآن التحديد هذا طط أضوآء من د درجات متقاونة 
على مواطن معينة من اجتماعيات التربية 
ولعل سؤالا يتار مرده الى أن المعرقة اللازمة لتخطيط وتثبيت 
الاهداف التريوية يمكن استقأؤها على تدحو أدق مما جد من بحوث 
في ميدان التريية المقأرنة اضطلم بها اناس كشرون في امريكا (منهم 
مثلا کاندل) وق بريطانيا (لايريس) » وما زالت هذه الدراسات 
تتوالى ممثلة بجهود العاملين في اللجنة الدولية للتريية ومنهم ء: مثلا 
ب . روسيلو في بحث له بستند الى التقارير السنوية الصادرة من 
وزارات التريية يتضمنتها الكتاب الستوي الدولي عن التربية 
والتعليم . ويمقارنة الفقرات الكمية الخاصة بالمعلومات المطلوية 
فان المرء ليلاحظ توا مقدار ما هناك من زيادة ونقصان وتفاوت من 
عام لآحر في الجهود ء او قد تبرز هناك ارتباطات تعكس تداأخل 
المشكلات . وليقهم جيدا بأن التربية المقارنة لا مستقبل لها مالم تبق 
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يعني »كما سنرى »> أن علم النفس لا بؤلف مرجهعا ضروريا لها ء لكن 
المشكلات التي تتعرض لها تختلف عن نلك التي يتولاها علم النقفس 
بالدرس والتمحيص » وأن المشكلات هذه اقل اهتماماً بخصائص 
الطقل والتلقائية ويما يتصل بذكانه . 
فالمسالة » ملا » متروكة ليد اجوجيا التجريبية لتحدد ما أذ! كانت 
افضل طريقة في تعلم القراءة هي البدء بالحروق ومن ثم التدرج الى 
الكلمات قالجمل . تبعا للطريقة الكلاسيكية إو (التحليلية) كمأ 
تسمى » أم انه أجدى الشرورع بصورة معكوسة والبدء من اخر 
المراحل المذكورة هنا تبعا لطريقة دكرولي (الكلية) . وان حل المسالة 
يكمن فقط قي بحث منظم يقسم الصبر وألاناة مستخدما مجموعات 
للمقارنة مستثنيا جميع العوامل المتد اأخلة والطارنة ومستعملا فترة 
زمنية متوازنة . ولا مجال هناك لتحري حل المسالة قي ظل اعتبارات 
تقرائية مبنية على معرفة بعلم النقس » مهما كانت تجاربه سليمة 
» فيما يتعلق بدور الجشتالتيين في تقدير طبيعة الادراك الحسي عند 
الطفل فهناك دراسات معينة عن هذا الموضوع وان كانت لا تزال 
بعيدة عن التكامل » قد ادت إلى د عاوي مؤداها أن الطريةقة الكلية › 
وان كانت تتيح نتائج سريعة فأنها ضارة باستيعاب الطفل فيما 
يتعلق بالتهجئة في مراحل تالية » بيد ان الادعاء هو هذا هو الاخر 
نتيجة ملاحظات اعتباطية تتطلب بدورها اجراءات وهيمنة بالغة 
الدقة . ثمة بحوث اخرى تشير الى ان النتائج المتاحة تتباين تبعا 
لانماط فئات الاطغال الذين شملتهم تلك التطبيقات (الكلية) » وقد 
ادت هذه الحقيقة بأمرآة في شيربروك ف كندا الى أن تطور طريقة 
مختلطة » وهي طريقة كلية في اأساسها لكن كل طفل في المجموعة 
الواحدة منهم يسهم بكلمة للتالف من مساهمتهم مجتمعين جملة 
ذات معنى . ومحتصلة هذا كله تدعو الى الحاجة الى مزيد من 
البحوث لنتلاقى جميم ما هناك من متغبرات ولتقرير اسس المقارنة 
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بين هذه الطريقة وغبرها من الاساليب الاخضرى . وهتاك من 
الباحثين من يرى بأن المشكلة ستبقى ماثلة وتتطلب التصدي اذا 
نحن اقتصرنا في جهودنا على العوامل الادراكية والدافعية » وأن 
المسالة الحقيقية تبقى ثانوية في مستوى المعاني وفي تداخل 
الملاقات بين الاشارات ويين ما يراد الاشارة اليه . واذا ما تم تبين 
وجهة النظر هذه فان الامر حينئذ بستلزم اجراء بحوث جديدة 
فتفتح آفاقا جديدة للبيد اجوجيا التجريبية » وهو اتجاه لا يستثنى 
بحأ الضرورة القائمة ق المعلاقات بين العوامل الادراكمة » وان 
الاخيرة هذه وأن لم تكن العوأمل الوحيدة المعنية غير ان هذا لا 
يعني آنها اصبحت لا جدوی قيها . 

يكشف المثال العام هذا اول ما يكشف عن تعقيد المشكلات التي 
تبده البيداجوجيا التجريبية وذلك اذا ما شثنا الحكم على الطرائق 
التريوية تبعا لعأيير موضوعية وليس تبعا لنقيمات المعلمين او 
الموجهين التريويين » انما هي في الواقع ذات طبيعة تريوية وليست 
تفسية خالصة . طالما ان قياس النشاط المدرسي يخضع لعايير تهم 
المريي وحده وأن كانت ألطرائق المستخدمة تتوأشع مع مأ يقدمه 
المتخصص بعلم النفس من بحوث ونظريات ومن الجهة الاإخرى › 
فان مسالة الضرورة القاضية بالتعاون بين البيداجىجيا وعلم نفس 
الأطقل بد لا من تنشدأن الاستقلال الطلق لاولهما > قد أثبرت الدعوة 
اليها مؤخرا ء وخاصة في المناطق التريوية التي تتكلسم 
القرنسية(١)‏ . 

ئم تنش مثل هذه المشكلة في الاقطار الانجلو ‏ سكسونية ولا في 
الجمهوريات الشعبية التأبعة للجامعات وف الاكاديميات 
البيداجوجية » يجري بتحفظ قبول الفكرة الذاهبة الى ان 
البيد اجوجية التجريبية لمزمة بالاتكاء على علم النقس تماما كما هي 
الحال في اعتماد الطب على البيولوجيا والفسيولىجيا » في حين يبقى 
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متميزا عتهما . ومقایل هذا نجد إر . دوترانز) ؛ وتؤیده جمعیات 
البيداجوجيا التجريبية التي ساعد على انشائها قي الاقطار التي 
تتكلم الفرنسية » نجده بؤكد على ضرورة الاستقلال التام لهذا 
الضرب من المعرفة(") ء ولكي يد افع عن وجهة نظره ء ققد أشار يما 
بتر الدهشة أل تصوص لكلابارند سين ققط الفروق بن المشكلات 
المعتية ؛» ولحل وجه الدهشة يكمن في أنه يجعل عمل مؤسس(") 
معهد روسو يبدو وكأنه لم يكن موجها صوب أرساء التريية على 
اسس نفسية ية . وان المشكلة ق الحقيقة بالغة البساطة » أذ أن 
حلها يتوقف على مقار تواضع او اتساع طموح البيداجوجيا 
التجريبية 

فاذ! كانت (البيداجوجيا التجريبية) تنوي ان تقتصر » مجاراة 
لمقاهيم العلوم الوضعية » على مجرد بحث الحقائق والقوانين » دون 
الاخذ بتقسير ما تنص عليه ء فلا حاجة بها اذن الى ان ترتبط بعلم 
النقس . وسيلاحظ . مثلا ١‏ انه في ثلاث مجموعات متكافئة من 
الاطفال ونتيجة للطريقة التحليلية بعد (س) من الشهور قد برزت 
قدرة على قراءة معدل (ن) من الكلمات > علما انه اأستخدمت قي 
جميم الحالات نفس الكتاب . وسيتم قياس سرعة التقدم الحاصل 
شهرا بعد شهر . وسيلاحظ اخرا بعد عامين أو تلاثة ان نفس هذه 
المجموعات الثلاث ١‏ بعد تلقيها تعليم متماثل من جميع الوجوه » قد 
أحررت كذا وکذا من النتائج بقدر ما يتعلق الامر بالقدرة على 
التهجئه متاد . وتنتهي المسالة عند هذا الجد ومعظم ما يمكن توقعه 
كنتيجة لهذ! هى احتمال الاختيار من بين الطرائق المبحوخة 

لكن البيداجوجيا التجريبية اذا كانت تبتغي فهم ما تنوي 
الاضطلاع به واذاأ كانت هي راغبة في ملاحظطاتها بتعلسلات أو 
نفسيرات سيبية » فيكون واضحا لها بأن عليها ان تستخدم علم 
النفس الدقيق وليس الركون الى الحس العام اى البداهة . وف حالة 
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مثالتا الحالي فان عليها ان تمتلك معلومات مفصلة ق مجالات 
الادراك الحسي البصري » وادراك الكلمات والحروف » والجمل . 
وعليهاً أن تعرف على وجة الدقة ما هي العلاقات بين الاد رأك الحسي 
والكلي ء)(الفعاليات الادراكية) ء كما عليها ان تعرف طريعة قوانين 
الوظيفة الرمزية » وكذلك العلاقات بين أدراك الكلمة والرزمية . 

ان المثال المضروب أنفا لا يعثير متميزا بحال من الاحوال أذ أن 
أية طريقة تعليمية أو أي يرنامج للتعليم » فيما لو حللت البيد أجوجيا 
التجريبية تطبيقاتها ؛ ونتاتجها » فأنها ستثير بذئك مشكلات تتصل 
بسيكولوجية النمو ؛ وسيكولوجية التعلم » وعلم النفس العام 
الخاص بالذكاء . ويالتالي » فان اي تقدم يتم في ميدان البيداجوجيا 
التجريبية فيما لو احتسبت علما مستقلا من حيث موضوعها » يجب 
ربطها بالضرورة شأن جميع العلوم الاخرى » ببحوث متكامذة 
متداخلة » اذا اريد لها أن تكون علما حقيقيا يركن اليه للاستشارة . 
وياختصار » يجب أن تكون علما تفسريا وليس مجرد علم وصغي . 
وهذه بعد ء حقيقة قد تفهمتها واستوعبتها معظم مرأكز البحوث 
التي تتولى بحث هذا العلم الناشي“ ء وان ما ذكرته لحد الان لا يعدو 
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الفصل الثاني 


تقدم سيكولوجية الطفولة والمراهقة 


تو ية : 

يتضمن المجلد الخامس عشر من دإئرة المعارف الفرنسية قصلا 
کتبته منذ اکر من ثلاثین عاما خلت حول ما یجب ان یقدمه علم 
تفس الطفل الى المربي . مقارنة تلك الصفحات بما اسهم قيه (هس . 
وألان) من مقاله فق المجلد الثامن » خصها بعنوان (الحباة الحقلية ) 
نجد ان (ل . فیفریه) یری هناك تباینا یین الرایین » لکنه تباین في 
صالح التريية . فبينما يصر (والان) على دمج الاطفال تدريجيا 
بالحياة الاجتماعية التي ينظمها الكبار » فأني من جهتي اؤكد على 
استقلال الجوانب التلقائية والنسبية لتطور التكوين العقلى عند 
الاطفال . 

ومع أن ما يتبعه (والان) وما أتبعه انا من منهجية في علم النفس 
قد اصبها متكاملين بدلا من أن يكونا متعأرضين » ذلك ان تحلیله 
للفكر يوضح قبل كل شي" الجوانب المجازية العنوية في حين أن 
تحليلي له (القكر) يكد الجوانب الاجرائية ٠‏ فأن المشكلة التي 
اثارها فيفريه لم تتضاءل بعد في الوقت الحاضر » وأن كانت تيرز 
اليوم ف اطر قد تم تحويرها في ضوء حقائق كثيرة تم اكتشأفها منذذ 
ذلك الوقت 

قهذه المشكلة » وهي بصورة أو أخرى » تبدى اساسية بقدر ما 
يتعلق الامر بطرائق التعليم فهي تتجلى من الناحية العملية في الاطر 
التالية : هناك بعض الوضوعات كالتاريخ الغرشسي أو التهجئة ء 
وهي موضوعات طور محتوياتها او ابتدعها › الكبار فقأن نقلها 
وتوصيلها الى المتعلم لا يتير مشكلات تذكر غير نلك المشكلات التي 
تتعلق بمسالة افضل إو اسواً اساليب المعرفة . ثمة من ألجهة 
ألاخرى ء فروع اخرى من فروع التعلم تتصف بخصائص من 
ضروب ألحقيقة لا تعتمد من بعيد او قريب على اية احداث خاصة 
تأجمة عن قرأرات غردية ء لكن عند اأجراء ايحت والاكتشاف خلال 
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مسراها في سبيل العلم نجد ان ذكاء الانسان يؤكد وجودهاً ويؤيد 
خصائص شمولها واستقلالها الذاتي . فالحقيقة الرياضية متلا ء لا 
تعتمد على أحكام مجتمع الكبار وأنماً تعتمد على تكوين عقلاني 
ائوصول اليه ميسور لكل ذكاء سليم . وأن حقيقة في الفيزياء يتم 
التحقق منها بعملية تجريبية لا تعتمد إيضا على الآراء الجمعية 
وانما تتوقف على المنحى العقلاني » بشطريه الاستنباطسي 
وا لاستقرائي ١‏ وهو كذلك قريب المتال من ألذكاء السليم نقسه . 
فالمشكلة » اذن » هي حينما تكون هناك حقائق من هذا الضرب › 
فان ما يجب اتخاذه من قرأر هو هل يكون من الافضل أكتسابها 
بالطرائق التربوية عن طريق النقل والتوصيل كما يتبع عادة في نقل 
معرفة من الدرجة الاولى بصورة لا تخلو من النجاح › أو أن الحقيقة 
لا يتم تمثلها حقا كحقيقة الا في اعادة تكوينها وأكتشافها بواسطة 
نشاط على جانب من الكقاءة تمكن من تلك الهمة . 

تلك هي المشكلة الاصيلة في التريية المعاصرة مذذ عام ۱۹۴۰١‏ ء 
وهي باقية كذلك اليوم . اذا شنا » وذلك تصديا لما يجبهتا من 
حاجات متزايدة » أن نعد افغراد! يتمتعون بفكر مبد ع يستطيعون 
مساعدة مجتمع الخد ليحقق ما يصبو اليه من تقدم » فمن الواضح 
اذن انه لا معدى عن تريية تعد بحق اكتشافا فعالا للواقم تشأو 
تريية تقدم للناشئين فقط ارادات جاهزة ليآخذوا بها وتزودهم 
بحقائق مهياأة ليعرفوا بها . فحتى لو ان المرء شرع باعداد إذهان 
امتثاليه تلتزم يما يقدم لها من حقائق . قان السؤال مازال قائما › 
سوال يتعلق فيما اذا كان نقل الحقائق المهياة عن طريق عمليات 
التكر ار اليسبط يكون كفا اح أنه بتحقق على نحو أقفضل مبواسطة 
النشاط القائم على التمثل المكتسب بواسطة الجهد الذاتي . 

وانه في الواقع جوأبا على هذه الحقيقة » فأن علم نفس الطفل ؛ 
یما بلخه من تطور عام ۱۹۲۳۰۵ »لهو الان قادر على تقديم الاجابة لهاء 
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وان لم يكن متقصدا التوفر على حلها من قبل . وان لهذ! الجواب 
تأثيراً على ثلاثة جوانب بصورة خاصة ء والُجواني الذلاثة هذه كأفة 
ذات أهمية بالغة بالنسبة لا يتعلق باختبار الطرائق التعليمية بل 
وحتى بالنسبة لا بتصل بأعد !د البرامع التريوية ومنها : ألذكاء أو 
المعرفة » ودور الخبرة في تكوين الافكار » ومكنية الاتصال 
الاجتماعي او اللغوي بين الكبير والصغير . 


تكوين الذكاء والطبعية الفعالة للمحرفة 


في مقاله كتبها مؤّخرا ([ر . م. هتشنن) لد أئرة المعارف البريطانيةء 
اكد فيها أن الهدف الرئيسي ف التربية هو تطوير الذكاء ٠‏ وفوق هذا 
كله اتباع كيةية تطويره » (طالا هو قابل للتقدم اكثر) وهو بطبيعة 
ألحال يستمر ف النمو حتى بعد سن ترك المدرسة . وسواء كانت 
الخايات المنوطة بالتريية » علانية او استتارا » تنطوي على اتباع 
الفرد للمجتمع كما هو أم أن عليه أن يعمل على تطويره الى ما هي 
افضل » فان كل فرد سيقبل صيغة هتشنز بلا شك . ولكن من 
الواضح جدا أن هذه الصيغة لا تعني شينًا كثيرا مالم يكن ألمرء 
دقيقا فيما يعنيه بالذكاء » ذلك . لانه وأن كان المعنى العام لا يتقاوت 
كثيرا حول هذا الموضوع » غير ان اراء النظرتين تتباين كثيرا مما 
يؤثر على الاشكال المتبانية في التريية . فلا مناص اذن من الرجوع 
الى الحقائق لمعرفة ما هية الذكاء » ولا سبيل للتجارب النقسية الى 
ألاجابة على هذه المسالة أكثر من وصفه تبعا لاسالیب تکويته ونمود. 
على أنه لحسن ألحظ أن بكون في هذا المجال بائذ أت أن بتي ننا عم 
نفس الطفل احدث النتائی منذ عام ١۹۲۳۰١‏ 

ان الوظائف الجوهرية للذكاء تنطوى على الهم والابدأع ؛ وهي 
تتآلف بعبارة اخرى من بناء تكوينات عن طريق بناء الواقع . فيبدو 
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واضحا في الوأقم باستطراد ان هاتين الوظيفتين متلازمتين » طانا 
انه لكي نفهم ظأهرة او حدثا » فعليتاً اذن أن نعيد تكوين التحولات 
وما ينشاً عنها » وطالا أنه كذلك لكي نعید تکوینها فاته يلزمناً ان 
نهي“ تكوينا لهذه التحولات التي تفترض مقدما إن هناك عنصر 
ابد اع أو تكرإرا لابداع . فبيتماً نجد نظريات الذكاء القديمة تؤكد 
على الفهم واعتبرت الابداع مجرد اكتشاف لحقائق قاأئمة من قبل » 
فان التظريات الحديثة من الناحية الاخرى > مدعمة بالحقائق 
البرهنة » تجعل الفهم تايعا للابداع » معتيرة ألاخير تعييرا عن 
عملية نكوين مستمرة » عملية تنطوي على بناء كليات متكاملة . 

أن مشكلة الذكاء » ومعها المشكلة الركزية الخاصة بالتريية 
والتعليم ء قد برزت مصحوية بمشكلة الاشتقاق الاساأسية المتعلقة 
بطبيعة المعرفة : والسرال هى : هل المشكلة الاخبرة هذه تولف 
تسخهة من الواقم > أو أنها على العكس من ذلك » انها تمثل لواقم 
مندمجا بتكوين من التحولات » ان الافكار الكامنة وراء مفهوم تسخ 
المحرفة لم يجانبها كل قرد ء فهي أفكار ها تزل يعد مصدر الهام لكثير 
من الطرائق التربوية » بل هي في الغالب » مصدر الهام حتى تاك 
الطرائق الايداعية التي يلعب فيها التصور والتطبيقات الخاصة 
بوسائل الايضاح دورا يراه كثير من الناس غاية الانتصار الذي 
بلغه التقدح التربوي . ففي علم نفس الطفل لا يزال هناك كثرر من 
الياحثين يعتقدون بأن تكوين الذكاء يخضع لقوانين (التعلم) تبعا 
لنظريات التعلم التي يأخذ بها الانجلو ‏ سكسونيون كما يمثلهم 
(هل) : وملخصها هى استجابات الكائن الحي الى النبهسات 
الخارجية › وتثبيت تلك الاستجابات المتكررة بالتعزيسزات إو 
التد عيمات الخارجية » وتكوين سلسلة من الارتباطات إو [سلم من 
العاد أت) التي تنتج عنها (نسخة وظيفية) من المتواليات المنتظمة 
تمثل الواقعم . 
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كن الحقيقة التي تناهض مخلفات الخبرة الارتباطية هذه » وقد 
قلبت مغفاهيمها عن الذكاء » تذهب الى أن المعرفة انما تستصد من 
النشاط ء ليس بمعنى مجرد استجابات ارتباطية انما بمقهومها 
العميق القائم على تمثل الواقع وتحويله الى تنسيق ضروري وعام 
منعكسا في صورة نشاط . اذ أن معرفة الشي* تعني العمل به ونقله 
وتطويره » لكي يتاح معها أستيعاب مكنيات ذلك التحول كما تتجلى 
مظاهر وظائف هذه الكنيات من خلال علاقتها بالنشاطات التحريلية 
هذه . قالمعرفة اأذن معناها تمثل الواقع واحالته الى تكوينات من 
التحول وا لانتقال » وهذه التكوينات هي ما يكون نها الذكاء أمتداد! 
مداشرا لنشاطنا 

ان الحقبقة ألذاهبة الى أن الذكاء بتأتى من ألنشاط ء وهو تقسير 
يطابق ما كان عليه علم النفس ق الاقطار التي تتكلم الفرتسية من 
تقليد خلال العقود القليلة الماضية » يفضي بنا الى النتيجة الاساسية 
التالية : الذكاء ‏ حتى ف اعلى مظاهره عتدما يتسنى له الاستطراد 
متتفعا قي هذا من ويساشل القكر » فآنه يتجلل ق التنفيذ وق التنسيق 
»وان كان هذ! نتم على صورة تبطن وانعكاس . فالنشاطات التي يتم 
تبطنها فأنها لا تعدو كوتها عمليات » رياضية اى منطقية » فهي 
محركات الحكم العقلي او الاستدلال باكمله . لكن العمليات هذه 
ليست كأية نشاطات مستبطنة » وأنما هى قبلا وكونها تعبيرا عن 
تناسق عام من النشاط » تعكس سمة مزدوجة : في كونها تعاكسية 
(كعمليتي الجمع والطرح) وكونها تناسقية يتمثل فيها توحيد 
التكوينات الجزئية في تكويذات كلية أكبر (كماً ش توالي الاعداد 
لتكون أرقاما كلية)» فمن هذا ينجم ان ألذكاءء في جميع مستوياته. 
انما هو تمثل الحقائق واحالتها الى تركييات تحولية » ابتداء من 
تكوينات النشاطات الاولية الى أعلى التكوينات الاجرائية . يلي ذلك 
ان البنيويات هذه تستحيل الى نظام من الواقع ؛ سواء كان واقعا 
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عمليا ام فكريا ٠‏ وليس مجرد نسخة منه . 
نمو الحمليات العقلية : 

اته لتطور مضطرد ابتداء من المرحلة الحسية ‏ الحركية 
يشكلها أ لاولي واتتهاء بمرحلة العمليات العقذية الوغئة ف التجريد . 
هذا هو ما حاول علم نفس الطفل ان يعكف عليه خلال الثلاثين عاما 
الماضية » وان ما تم الظفر به من حقائق في اقطار مختلفة » وما هي 
عليه من تفسررات متطابقة تتيح اليوم للمربين الذين يرغبون في 
تطبيقها عدد! كافيا من العناص المرجعية المستمرة . 
قأصل عملياتتا الحقلية يمكن تقصيها أذن بدء من اول مرحلة 
صن مراحل التطور المتصف بخصائص النشاط الحسحركي(') 
والذكاء . 
فهذ! الذكاء العملي الخالص يبدا في مراحله الاولى على صورة 
اد راکات وحركات بوصقفها وسائله الوحيدة قبل ان يتسنی له 
التمثيل او التفكير » فأنه يعبر عن كنه دلالته ايان سنوات وجوده 
'لاولى » وهو يحاأول جادها فهم موقشه وموقعه من الحياة . قهو 
يحقق لنفسه من غير شك نظاما من النشاط تؤدى الى تكوينات ثانوية 
تخدم التكوينات الاجرائية والقصدية التي تنمو اخيرا . قفي هذا 
المستوى ملا بوسعنا ان نلاحظ مباشرة تكوينا من نظام اساسي 
للاستمرار وهويمثل انجازا تتعكس فيه الاشياء المجسمة الماموسة. 
وهذه تتجلى في حركات الطفل في هذا العمر » ويمكن مشاهدتها من 
خلال زجاج ينفذ النظر فيه من جهة واحدة » والاظغال داخله 
ڊعید ين عن محال إلادراك - ويقترن بماً نقدم » هو آنه بمقدورنا 
ملاحظة تكوين البيانات ذات الخصائص التعاكسيه كنظام تخيير 
الاماكن والمواقم ضمن (تجميم) يتصف بأمكانية اجراء حركات 
فيه تأخذ اشكالا شتى مثل التقديم والتأخيرر والتدوير . 
ويباستطاعتتا ملاحظة تكوين علاقات سببية » ترتبط اول الامر 
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بالنشاط مباشرة ثم تحول بأستطراد الى اشياء موضوعية ومكانية 
من خلال ارتباطها ببنية الشي' ء والمكان والزمان . واحدى الحقائق 
التي يمكن الاستعانة بها للتحقق من إهمية المكنية الحسحركة 
هذه في تكوين العمليات العقلية المقبلة » هي يلاحظ على الاطفال 
الذين يولدون عميا منذ البدأية ‏ وهذا ما عرقشاه من بحوث (ي . 
هتويل) ؛ أذأ ان عدم الكفاءة في النظام ألاولي للادراك البصري عند 
هؤلاء الاطفال يؤدى الى تأخر في النمو يقدر بثلاثة أو اريعة أعوام 
إو أكثر في تكوين أكثر العمليات العامة » ويستمر ذلك حتى مرحئة 
المراهقة » في حين أن الاطفال الذين يصابون باألعمي فيما بعد 
يعانون من هذا التأخير ولكن بدرجة اقل . 

وفي حوالي الثانية من العمر › تبدآ فترة ثانية تمتد حتى السابعة 
١‏ الثامنة » وان مستهل الفترة الثانية هذه يتميز بتكوين الوظيغة . 
الرمزية . وهذه تمكنذا من تمشيل الاشياء أو الاحداث التي لا تكون 
موجودة في مجال الادرأاك واستحضارها على شکل رمون أو علامات 
. وأن اللعب الرمزي عند الطقل هو مثال حي على هذه العملية كما 
هي الحال كذلك بالنسبة ألى التقليد المرجاً » والصورة العقلية . 
والرسم ء واللغة قبل كل شي“ . ويهذا فأن الوظيفة الرمزية تمكن 
الذكاء الحسحركي من أن يتسم نطاقه بوأسطة الفكر » ولكن يوجود 
> من ألجهة الاخرى » ظرفان يؤخران تكوين العملية العقلية كما 
يجب ان تكون عليه ء بحيث ان الفكر القائم » على الذكاء يبقى طباة 
الفترة الثانية هذه مجرد فكر سابق للتفكير الاجرائي . 

واولى هذه الظروف هى الزمن المستغرق ف ثبطن النشاطات على 
صورة فكر » طالا أنه من الصعوية أن يتبين المرء طبيعة النشاط 
ونتائجه » اي أن يتبنيها على صورة قکر اکثر مما بقید نفسه بتنفید 
ماد ي ويأجراء مادي يتعلق بذلك النشاط ء فمثلا لان نتصور بالقكر 
مريعا يدور في الوقت الذي يمشل المرء أنفسه وضع كل تسعين درجة 
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[ذاوية قائمة] تتخذها الجوانب اللونة المتفاوتة » فأن المسالة في 
هده الحالة تخثلف تماما عن تدوير المريع بصورة حقيقية ومن ثم 
استبانة النتائع المترتبة على ذلك . فتبطن النشاط على هذا الاساس 
يقفنرض اعاد ة تکوینها على مستوى جديد » ولعل اعادة التكوين هذه 
تمر بنفس المراحل التي مر بها تكوين ألنشاط تفسه » ولكن الوقت 
المستغرق في هذه الحالة يكون ابطا . 

وثانية تلك الظروف هي ان اعادة التكوين تفترض عملية ابتعاد 
مستمرة عن النزعة المركزية » وتتسم هذه النزعة بتكوين اأشمل في 
مجالها على المستوى الحسحركي . فخلال العامين الاولين من اعوام 
تطوره (المرحلة الحسحركية) يكىن الطفل قد بدأ ما تسمى بالثورة 
الكويرنيكية(") ولكن بشكل مصغر » أذ يكون قد شرع بأسترجاع 
جميع الاشياء الى نفسه فيكون قد انتهى ف هذه الفترة عهد كان 
يعتير فيه كل شي" قائم على السببية والشمول الزماني والكاني » فلم 
يعد جسمه مجرد شي بين أشياء جمة » وكأان كل شي قائم على شبكة 
هائلة من العلاقات وراء مجال جسمه هى . وهذا يصدق ايضا عله 
شبكة هائلة من العلاقات وراء التكوينات الفكرية بالنسبة اليه . 
ولكن على نطاق اوسع وتضاف الى هذا صعوية اخرى : اذ يلزم 
الطقل ان يضع نفسه ليس فقط في مجال العلاقة الكلية للاشياء 
واتما عليه كذلك إن يحدد ذاته بالنسبة الى العلاقة الكلية بالنسية 
للاشخاص المحيطين به ؛ وهذا يستلزم من جانيه عملية النأي عن 
النزعة المركزية الذاتية متزامنة علاقيا واجتماعيا » وهذا اذن 
أنتقال من المركزية النقسية الذاتية والتحول الى ذينك الضريين من 
ضروب التوافق وهما مصدرا التعاكسية الاجرائية 

فالطفل خلال الفترة الثانية هذه ١‏ وهو يقتقر الى العمليات 
العقلية ‏ ليس بمقدوره أن يفلح ف تكوين ابسط الاقكار الاولية عن 
طبيعة الثبات والاستمرار ! وهي الافكار التي تعتير من شروط 


£۸ 


الاسنقرائية المنطقية . لذا فأنه عندما يري إمأمه عشرة صناأديق 
مرتبه في صف وآاحد ‏ تصیح عتده اأکثر عدد! عندما تتیاعد 
المسافات بينها ء وان مجموعة الاشياء تتالف من صفين اكثر 
بالنسبة اليه من جمعها قي صسورة كل مجتمع ٠‏ وان الخط المستقيم 
عنده يكون أكبر مسافة عندما يجزا الى القسمنن . فالمساقة بين () 
و(ب) ليست بالضرورة هي نفس المسافة (وخاصة اذا كان هناك 
انحتاء) ء وان كمية السائل ف القدح (ا) يراها اكثر عندما تقرغ في 
القدح (ب) الضيق ....الخ . 

وف حوالي السابعة او الثامنة من حياة الطفل تبدأ فترة ثالثة 
تل خاڈنها بسهولة أكثر من هذه المشكلات وسواها كشر نظرا 1ا 
يطرا على التبطن من نمو ومن توأفق ء وعمليات تنحي عن النزعة 
المركزية » وبهذه كلها تنتهي بذلك التكوين العام من التوازن الذي 
يأتي نتيجة للتعاكسية الاجرائية ‏ ويعبارة اخرى » فأننا نكون 
بصسدد ملاحظة عمليات وأجراءات عقلية تحآلق من ريط وتوحيد بين 
اصتاف مختلفة » وهذه هي مصادر التبويب والتثسيق » كما نكون 
بصدد الربط بین علاقات مثل (1)اکبر من (ب )و (ج) آکبر من (ح) 
... وولف مصبدر التسلسل ١‏ وكذلك التماثلات > وتوّلف مصسادر 
جداول الاعمدة المزدوجة » في الحساب » ونكون كذلك بصدد تركيب 
مجاميع على صورة أصتاف ونظام عددى تتمخض عنه اأعدأد ؛ 
يضاف آلى هذا الاقسام المكانية والابد ال المكاني المنظم » المؤد ي الى 
التوليف بيدها » وهي عملية قياس . لكن العمليات الاولية الكشرة 
هذه لا تزأل محدودة ولا تشمل الا مجالا محددا. فهي من جهة 
مطبقة فقط على الاشياء الموضوعيةء فهي ليست مطبقة في فرضيات 
مصاغة صياغة لفظية على صورة مقدمأت (ومن هنا جاعت عدم 
جدوي اتباع اسلوب المحاضرة الى تلاميذ المدارس الابتدائية 
فاقتضت الضرورة استخدام طرائق تعليمية محسوسة) . وهي من 
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الجهة الاخرى ١‏ مأزالت مندمجة اذ يتم الانتقال فيها من شي معين 
الى شي" أخر يليه ؛ على العكس مما » سيأتي فيما بعد من عمليأت 
مجنمعة ومتدأخلة » وهي عمليات على درجة كببرة من ألمرونة . لا 
يلو هذان الحدان من شي من شي" من الفاند 3 وهما يوضحاأن كيف 
أن هذه العمليات الاولية التي نسميها [محسوسة) لاتزال وثيقة 
الصلة بالنشاط الذي تنشاً عنه » ولا كانت العلاقات » والارتباطات 
والتسلسلات » والمتشابهات . يتم اتجازها على صورة نشاطات 
فيزيقية محسوسة فاأنهاً تبرز في الوقت ذاته هاتيبن الخاصتين 
بشکل فعال . 

وأخرا في الحادية عشرة أو الثاثية عشرة من العمر تبداً ثمة 
مرحلة رابعة ونهائية تتوافق هضبة توازنها مع حلول فترة المراهقة 
. تتصف هذه الفترة عامة بخصائص استهلال صفة جديدة من 
الاستدلال ٠‏ وهي فترة ا تكون مرتبطة تماما بمعالجة المحسوسات 
أو تمثيل الواقع بشكل مباشر » لكنها تكون فثرة متسعة بالركون الى 
استخدام (الفرضيات) ؛ ويعبارة اخرى تلجاً الى استخدام 
المقدمات التي يمكن ان تستمد منها الخلاصات النطقية » دونما 
حاجة الى الرهنة على صحتها او خطئها » قبل تمحيص نتائج 
تطبيقاتها . لذا فأننا نتبين هنا بداية تكوين عمليات عقلية اجرائية 
جديدة نصطلح على تسميتها بأنها (مقدمأت) وهذه تكون مضافة 
الى ما كان هناك من عمليات محسوسة » ومن تطبيقاتها مثلا (اذا .. 
اذن) ء و(اما ... واما) » استخدام المتعارضات » واستعمال حروف 
العطق .. الخ . وأن العمليات هذه تسستتلى خاصيتين جديتين 
اساسيتين اولاهما » انها تتطلب عملية مركية » تختلف عن التجميم 
في اصناف وعلى صورة علاقات على اساس المستوى السايق . 
والعملية المركبة هذه تطبق منذ البداية على العوامل الموضوعية 
والفيزيقية كما تطبق على الافكار والمقدمات .. ثانية تينك 
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الخاصيتين ٠‏ هي ان كل عملية علاقية تتصل بما هو مختلف ويما 
هو مشترك بحیٹ أن هذين الجانبين من جوانب التعاكسية ء والذين 
كانتا متقصلين لحد الان » يصبحان منذ الان متحدين ليكوتا نظاما 
كليا يتخذ شكل مجموعة مؤلفة من اريعة تحولات رئيسية . 
الجوادب المجازية والئعمئية للمعرفة : 

ان التطور التلقائي للذكاء » تطورا يبد بالنشاط الحسحركي 
الاولي مرورا بالنقاط الحسي وانتهاء بالعمليات الشكلية المعنوية : 
يتسم بترسيخ اتساق مستمر من نظم التحولات إو التبدلات . 
وستطلق على هذا الجاتب من المعرفة اسم الجانب (الاجرائي) 
وهذ! المصطلح يشمل النشاطات الاولية كما يتنطوي على التكوينات 
الاجرائية . لكن الحقائق التي تجدر معرفتها لا تثالف فقط من 
(التحولات) بل تضاف اليها ايضا ما يسمى ب (الحالات) 
8ا طالما أن كل تحول يتأصل اساسا في حالة معينة لكي 
يكتسب حالة أخرى ١‏ وطالا أن كل حالة تكون نتيجة للتجولات او 
تؤلف نقطة انطلاق لها . ونقصد بس (المجازية) ادوات المعرفة التي 
تتتأول بالعائجة الحالات أو الجوانب التي تترجم الحركات 
والتحولات أل متواليات بسبطة من الحالات : ومن هذه » ملا › 
الادراك الحسي . وكذلك التقليد ‏ والمحاكات التبطنية التي تتأتى 
عن طريق التصور العقلي . 

فهذه موضوعات قد اتاح فيها علم نقس الطفل حقائق جديدة 
مند عام ۱۹۳١‏ » وهي حقائق يحتمل ان تكون موضع اهتمام 
المريي . وان التربية الحسية قد أستأثرت في الواقع بأهتمام كبير 
منذ أقدم الاوقات » وحاول قروپیل ان يطبقها في مستویات ما قبل 
المدرسة . فمن حيث الفترات الزمنية » راح الباحثون يؤكدون على 
الطرائق (الحسية) ؛ ويتفق أحيانا أن بعض المريين المهتمين بهذا 
الجانب يتصورون الغائدة الاساسية من الطرائق العملية هي أن 
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تحل الطرائق الحسية محل الطرائق المجردة » بل لقد ظتوا انهم 
بلغوا اوح التقدم التربوي عن طريق دعم المجازات الحدسية على 
نحو لم تعد بحاجة الى الناحية العملية . وسيكون من المجدي 
تريويا ان نتبين كيف تنذظر البحوث النفسية الحدينة الى العلاقات 
بين جوانب الفكر الجازية والاجرائية . 

ويقدر ما يتصل الموضوع بالادراك الحسي » فمن الصعوية 
البالغة » بأادى" ذي بدء » الاعتقاد اليوم كما كنذا نخال ف المأاضي . 
بأن تكون إلاراء والعمليات العقلية تستمد من الادراك الحسي 
بواسطة التجريد ات والتعميمات البسيطة . لا ريب ف ان (ميشوت) 
کان قد حاول عام ١ ٠۹٠٤‏ أن يثبت بآن فكرة ([السبب) مرتيبطة في 
(الادراك الحمي للسببية) » وأننا لنجد في الحقيقة هذا النوع من 
الادراك حتى عند الطفل الصغير . ولكن تسنى لنا ان نوضح بن 
السببية الحسحركية لا تنيع من السببية الادراكية » بل على 
العكس. ان السببية الادراكية البصرية ترتكز على سببية لمسية ‏ 
حركية وهذه الاخبرة نفسها تعتمد على النشاط ككل ولا تعتمد تماما 
على عوامل ادراكية . ويترتب على هذا ان السببية الاجرائية لها 
جذورها الراسخة في السببية الحسحركية » وليس في السببية 
الادراكية . ذلك لان هذه الاخيرة هي نفسها تعتمد على السببية 
الحسحركية في جوانبها الحركية والادراكية. والمثال هذا بوضح 
أمتئة أخري كسرة. فحيذماً مسود الاعتقاد بان فقكرة معينة تستمد 
من أدرأاك حسي محدد » دون أن تكون هناك اية عملية متدأخلة 
بينهما ٠‏ فأن النشاط نفسه يتم نسيانه في كل حالة ويتضح فيما بحد 
ان النشاط الحسحركي يكون الاساس العام المشترك للافكار 
وألادراكات المتلازمة . وهذه حقيقة عامة واساسية لا يتبغي التريية 
أنمقالها . 
أما عن النمثيل بواسطة الصور العقلية ء فأن الحقائق التي درست 
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تدلل باستمرار كذلك على أن الجوانب المجازية والمعنوية من الفكر 
تتبع الجوانب الاجرائية . فعند تتيع تطور الصو العقلية عند 
الطفل تلاحظ ء ف الواقع . في حالة الصور العقلية ق المرحلة السابقة 
المرحلة الاجرائية » تبقى الصورة العقلية ثابتة استاتيكية على نحو 
مدهش مقتصرة على تكرار لما يلاحظه الطفل نظرا الى عدم قدرته 
على التوقع او استباق الحركات او نتائج التحولات . فالطفل البالغ 
من العمر أريم أو ست سئوأت , مثلا » بمكنذه أن بتصور تحول سلك 
مقوس ألى سلك مستقيم عن طريق مد سلك مقعر فيحوله الى خط 
مستقیم مساو لما طلب مته تصوره » ویتصوره علد شكل انتقال او 
تحول سریع » طلب منه تصوره » ویتم تصوره هذ! علد شکل انتقال 
او تحول مفاجى"* اعدم تمكنه من تصور الحالات الوسيطة المتتالية 
. انه فقط بتأثير من العمليات المجسمة المحسوسة » ويحدث فيما بين 
السابعة والثامنة وما بعدهما » ان تصبح الصورة عنده استباقية 
واكثر مرونة في أن واحد .لذا قان تطور الصور العقلية لا يخضع 
لقوانين مسنقلة لكنه يقترض تدخل عوأمل خارجية ؛ عوامل 
أجرائية قي طبيعتها . وحتى ف مجال استرجاع الصور وف التدكر 
يمكن أن ذتبين مغد أر ما يمكن أن يكون عليه التكوين البنيؤي وحتى 
ضروب الثبات والاستمرار قي الذاكرة من ترابط واتصال بمنظومات 
النشاط والاجراء : فاذ! ما قأرنا » مثلا » ذاكرات تميز مجموعة من 
الاطفال بوسعهم حفظ أشكال مجاميع من المكعبات › تبعا ا يمكن 
ان تكون عليه النظرة الى مجاميع المكعبات هذه اذا كاثت (1) تمت 
مشاهدتها او تم ادراكهاء [ب) أو تم تركييها من أجنب الطفل 
نفسه» او (ج) تم تركيبها من أجنذب شخص كبير والطفل يراقب ذئك 
> فأنثا نجد ان الذاكرات الناجمة عن الحالة (ب) تكون متفوقة 
بوضوح . وان ما یجریه الکبیر في (ج) لا يأتي بنتائج تفضل مجرد 
الادراك في (1) » وهذا يوضح تارة اخرى بان اجراء تجارب امام 
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الطقل بد ل من جعل الطفل يجرب بنقسه ١‏ بوؤد ي الى ضياع القيمة 
المعرفية والتكوينية المتوخاة من النشاط . 


مصبح الذكاء وممأرسضه : 

أن تطور ألذكاء . كما ببزع من خلال البحوث الموصوفة آذفات . 
انما يتوقف على عمليات طبيعية او تلقائية » يمكن اهتبالها وتسريعها 
عن طريق التريية البيتية أو ف المدرسة ءلكنها لا تستمد اساسها من 
تلك التربية ء وأنما هي » على العكس > تولف شرطا تمهيديا وضرورها 
كفاءة إي ضرب من ضروب التعليم . والتلقائية في الذكاء هذه التي 
يتسم بها تطور القدرة الاجرائية قد برهنت على صحتها الدراسات 
المقارنة التي اجريت في اقطار مختلفة 

لذا فآنه يمكن اعتبار العمليات العقلية ألتي تكون التعبير عن 
توافقات عصبونية تتطور على شكل وظيغة تعكس النضح العضوي . 
وما كان نضح الجهاز العصبي لا يكتمل قبل السنة الخأمسة عشرة 
أو ١‏ السادسة عشرة من العصر » فیبدو وأضسحا ادن انه بقوح بدور 
بارز في بناء التكوينات العقلية » حتى وان لم يكن يعرف عن ذلك 
الدور الا قليل . 

فالحقيقة القائلة أن ظرفا معينا يعد ضروريا للنضع ‏ هذا لا 
يعني أن هذا الظرف وحده كاف » وأنه من الميسور تيان أن ضس 
الكائن العضوي لا يعتبر العامل الوحيد في تطور القسدرة 
الاجرائية : فنضج الجهاز العصبي » مثلا لا يقوم بأكثر من فقس 
المجال ماح امكانيات كانت مستبعد ة حشى يبلغ القفرد مستويات من 
العمر معينة ء ولكنه يبقى فعالا في تحقيقها . وهذا يستلزم ظروفا 
اخرى » أكثرها ضرورة هو ممارسة الذكاء عن طريق النشاط . ان 
البرهان على ما للنضج الطبيعي والجسمي من صفة محدودة » هو ء 
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وهذ! يصدق ايضا على مراحلها الفرعية ٠‏ وهو برهان كاف على 
الخصائص الطبيعية والتلقائية لتطورها المتسلسل المتسوالي › 
فالبرهان هي أن الراحل هذه ا ترتيط » من الجهة الاخرى ؛ بعر 
مطلق معين » بل الام على الحكس من ذلك » وهى ان التسريع او 
التأخير أنما تتم ملاحظتها وتبدى تبعا لما هناك من اختلافات في 
اليعئة الاجتماعية وقي الخبرة الكتية . فقد تين التقسانيون 
الكنديون ١‏ الباحثون ف (مارتنيك) مستخدمسين اختبارانسي 
الاجرائية » تبينوا تأآخرا زمنيا في هذا الجاتب يمتد الى حوألي اربع 
سنوات . وقد اكتشفو! هذا عند الاطفال الذين تتمائل برأمجهم مع 
تلك المطبقة ق قرنسا . 


عوامل الخّرة الكنسية : 

كان هناك تاكدد مضطرد خلال الاعوام القليلة الماضية على نقطة 
اشعر انها لا يمكن تأكيدها اكثر مما يجب وهي انه يوجد ثمة نقص 
أساسي في طرائقنا التعليمية » وأغلب هذا يتجلى في مدينة شديدة 
الاعتمأاد على العلوح التجريبية ٠‏ ومع هذا فهي لا تتواني عن اظهأر 
عدم الاهتمام بتطوير الاتجاد التجريبي في عقول طلابنا . فليست 
المسالة أذن مسالة قلة اهتمام تريوى عندما نهتم اليدوم بتمحيص ما 
أستطاع علم تفس الطفل أن بتيحه لنا ف الاعوام الاأخيرة عن دور 
الخبرة المكتسبة في تطور الذكاء وعما اتاحه بشان التجريب 
التلقائي . 
فآما ما يتصل بالنقطة الاولى » فأننا تحرف اليوم أن الخبرة ضرورية 
لازمة لتطور الذكاء لكنها ليست بكافية في حد ذاتها » وانها تطراً في 
صورتين مختلفتين اخفقت الخبرة ء الكلاسيكية أن تميز بينهما : 
وهاتان الصورتان هما الخبرة الفيزيقية والخبرة المنطقية 
الرياضية 
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وتتألف الخبرة الفيزيقية مما يطرا على ألاشياء من نشاط وما 
يقع علیها من تأثیر وما يتم اكتشافه من خصائص الاشياء عن طريق 
التجريد المستخلص من تلك الاشياء . ومثل على ذلك » وزن الاشياء 
ومن ثم التوصل الى ان اثقلها ليس هى دائما اكبرها حجما . 
والخبرة المنطقية - الرياضية هي الاخرى نتيجة ما يقع على 
الاشياء من نشاط . لكن عمليات التجريد التي تكتشف بها 
خصائص تلك الاشياء لا تكون مسلطة على الاشياء كما هي » وانما 
تكون مسلطة على النشاطات التي تؤش ف الاشياء: ومثال على هذاء 
وضع عدد من الحصي في صف واحد واكتشاف أن عدد ها لم يتخير 
سواء جركتاها من اليمين الى اليسار أو بالحكس (أو سواء وضعنأها 
على شكل دائرة) » ففي هذه الحالة لا الترتيب نقسه ولا المقدار 
الحددي بعتبران من خصاأئص الحصى سواء قبل صفها او قبل 
عدها » ولذ! فان اكتشاف المقدار بأنه مستقل عن الترتيب بنطوي 
على التجريد المستمد من الملاحظة المبنية على النشاط المتضمن للعد 
وألترتيب » حتى وان كانت القراأءة للعدد في التجرية متركزة على 
الاشياء نفسها » طالا ان خصائص المقدار والترتيب تلك قد اضيفت 
الى تلك الاشياء بواسطة النشاط الواقع عليها . 

اما عن التجرية الفيزيقية » فأنها تبقى مبسطة نوعا ما لفترة 
طويلة في الذهنء شأن ما كان يحدث ف الحقيقة في القرن السايم 
عشر ف تاريخ المدنية الغ بية » فالتجرية الفيزيقية بالنسبة الى الطفل 
تتألفى اول الامر فقط من تصنيف الاشياء ووضعها على صورة 
علاقات أو ضمها في متماثلات يعضها ألى يعض وذلك بواسطة 
عمليات ملموسة » وان کان يجري هذا كله دونما فصل منتظم عن 
الوعامل المتداخلة فهذه الطريقة المباشرة في التعامل مع الواقم. 
وهي اقرب ما تكون الى التجربة المباشرة منها الى التجريب 
الحقيقيء فاأنها تكفي لان تفضي بالمجرب الى اكتشاب علاقات سببية 
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معينة : ومثال على هذا » نجد الطفل وهو في حوالي السابعة الو 
الثامنة من العمر يعالج عمليات الجمع ويدرك ما بشأنها من افكار 
خاصة بالثبات » كما يبد يفهم ان السكر المذاب في قدح من الاء لا 
بتلاشی » كما كان يظن قبلا » وانما هو محفوظ على صورة ذرات 
ودقائق لا ترى » وان مقدارها مساو كمية مكعيات السكر المغمورة . 
ولكن في اغلب الحالات نجد العمليات المحسوسة غير كافية لتحليل 
هذه الظواهر . اما فيما يخص العمليات المنطقية وما ينشاً عنها من 
قضايا متجمحة: وهذه تحدث قيما بين الحادية عشر والتانية عشر : 
وفيما بين ألرابعة عشر والخامسة عشر من العمر نجد لدى الطقل 
استعد ادا للروح التجريبيه : أذ نجد الطقل يتحرى فصل العوامل 
وعزلها عن یعضها ویحاول اد خال تغبیرات على کل وأحد منھا على 
حدة وذلك بتحييد العوامل الإخرى » أو أنه يحاول القيام بحمليه 
أن مدارستا ليس لديها في الغالب فكرة عن التطورات الممكنة 
المترتيه على مثل هده الاستعدأدات » وستلتفت قيما بعد الى ما 
يترتب على هذه من مشكلة تربوية أساسية 


الاتصال التربوي والتوازن : 

بصرق النظر عن عوامل النضج والتجرية » قأن اكتساب المعرفة 
يتوقف بطبيعة الحال على الاتصالات التريوية أو الاجتماعية ‏ وعلى 
هذه العملية بالذات قصرت الدرسة التقليدية اهتمامها لفترات 
طويئة . وان علم النفشس لا برغب ف أن بهمل ألاإتصأل هذا لكده بريد 
ان يکرس نقسه لدراسات ما یؤثر فيه من مسائل کان یظن بانها 
مفروعا منها وانها كانت قد حلت : والسؤال الان هل النجاح في 
الاتصال يتوقف على خصائص یمتلکها الکبیر وادراکه لا يريد غرسه 
وتثبيته قي ذهن الصخر ؛ء أو انه يتطلب من الاخير وجود وسائل 
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يعكسها التمتل الذي يحول فقدانه دون الادراك والاستيعاب 

ويقدر ما يمت الى النشاط التجريبي من صلة بتطور المعرفة . فقد 
أتضح لنا إن العقل لم يكن » كما كان يظن في الماظي . صفحة بيضاء 
(هsا‏ aاuطtab)‏ تنطبمع عليها الارتباطات والانطباعات الجاهزة 
الكائنة ق البية . أن البحوث الحديثة قد اظهرت العكس . اذ 
وضحت ان أكساب حقاثق البينة يتطلب اداة تمثل متضمنة ف 
نشاط الفرد . وان ما يتلقاه الطفل من الابوين والاخرين ومن 
المعلمين انما يمتل تكوينا معدا من قبل وما عليه ألا أن پکتسبه 
منقولا اليه وموضحا ليتنتله هو بذكائه . وقيما يتصل بالكلام 
والتعلم الأفظي فانناً نميل ألى أن نعتقد بان نقل المعرقهة التربوية الى 
الطقل تزوده بمؤهلات التمتل وتمكنه في نفس الوقت من اكتساب 
المعرفة التي يتمثلها ء ناسين ان مثل هذه الوسائل لا يمكن اكتسابها 
الا من خلال النشاط الد اخلى الذاتي للفرد ‏ وان التمشل بأمله ما هو 
الا أعادة تكوين بنائي وايداعي . وقد كشفت البحوث الحديثة عن 
امكانية تطبيق ذلك ف مجال اللغة نفسها . فالطفل وهو ف فترة ما 
قبل الرحلة الاجرأثية بين الخامسة والسادسة من العمر » وسن 
خلال ملاحظة لسطرتين موضوعتین بجاأنب بعضهما بشکل متواز 
قآنه يد ك انهما متسأاويتين ق الطول » ولكنه سيقول أن إحدأهما 
اطول من الاخرى فيما لو دفعت واحدة منهما لتكون متعامدة تقريبا 
مع الاخرى » ذلك لان كلمة (اأطول) انما تفهم ([فكريا واشتقاقيا) 
بمعناها الترتيبي وليس بمعتاها القياسي . وكذلك فيما لو عرضصت 
على الطفل سلسلة مثل () أصغر من (ب) و (ج) أصخرمن (ح) فأنه 
سيقول أن (آ) اصغر وان (ج) أكثر » وان [ب) بينهما ٠‏ ولكنه 
سواجه صسعوبة في تقبل فكرة كون (ب) هي في الوقت ذاته اكبر من 
(آ) واصغر من (ج) لان خصائص (الكبر) و([الصغخر) غير متوافقة 
بالنسبة اليه وبعبارة اخرى فأن اللغة ليست بكافية لنع المنطق وانما 
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هي تفهم فقط عن طريق التمثل المنطقي الذي تمتد جذوره عميقا » 
لاعتمادها على التوافق العام للنشاطات أو الاإجراءات . 

أن اهم ما أتاحته بحوث علم نفس الطفل الختافه لأتريية من 
استخلاصات نافعة خلال الاعوام القليلة الماضية هي تلك المتصلة 
بطبيعة التطور العقلي . فهذ! التطور يعتمد اساسا على تشاط الفرد 
من جهة » ومصدر نشاطه الاساسی هذ! يستمد من فعالياته 
الحسحركية امتدادا الى العمليات المتيطنة تماما » فهو نشاط لا 
يتجزاً وهو في الوقت نغسه نشاط اجرائي تلقائي . وان النشاط 
الاجرائي هذا » من الجهة الاخرى ء ليس بالنشاط الذي يؤدي مرة 
وأحدة ويتوقف ولا هو بالنشاط الذي يفسر على ما تسهم به التجارب 
الخارجية أو عوامل الاتصال الاجتماعية : فهو نتيجة لسلة من 
التكوينات المتتابعة ٠‏ وان العامل الرئيسي في بنية التكوين هذا ما 
يتحقق من توازن بوأسطة التنظيم الداتي الذي يتيبح امكانيه علاج 
ما قد يطرآ من خلل » ویسمح بحل ما يحصل من مشکلات » ویتغظطب 
على ازمات إو فترات الاختلال » وذلك بواسطة استحداأث تراکكيب 
من صي جديدة بوسع المدرسة أغفالها أو تشجيعها تبعا نا نطيقه 
من طرائق . فليست بالمارسة العقيمة اذن أن نستعرض ١‏ قبل 
تمحيص ما احرزته هذه الطرائق من تطور » بعض مأ حدث في علم 
تقس الطفل من تطور وهو تطور قد قطع خطوات فسيحة في المجال . 
وان لم يكن قد بلغ الشأو بعد بحيث يتسنى له فتح ما هناك من أفاق 
شاسعة مازلتا بحاجة ألى ارتيأدها 
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الفصل الثالث 


تدلو کک یی التحثيم 
pF J 0 :‏ 
ي ت جو 
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هناك عد ة جوانب من التعليم قد اثارت منذ عام ٨۹٠١‏ ء مسألة 
اعادة النظر ببرامجها ويطرائقها التدريسية ٠‏ وقد ادت الى هذا 
ثلاثة أنوأ ع من ألاسباب » متد أخلة أحيانا » وأحيانا مسحقلة بعضها 
عن بعض . واول هذه الاسباب هو التطور الداخلى للموضوعات 
التي يراد تدريسها . فالرياضيات » مثلا » قد خضعت خلال 
السنوات القليلة الماضية ألى أعادة في التنظيم يتسم بالدقة » الى حد 
أن لغتها قد تغبرت تماما » وهذأ أذن بتطلب بطبيعة الحال محاولة 
تكييف الطلاب لهذا ألموقف . تكييفا يبدا ق أعمار مبكرة » الى عالم 
جدید من المفاهیم یدرکونها » وبخلافه فآنها ستبقی دوما غریبه 
عليهم . والسبب الثاني هو ظهور طرائق في التعليم جديدة : 
فالخطوات الاولى في اعتماد الحساب » مثلا » قد اتاحت مجالا 
مجدياً أفضى ألى استخدام وسائل تعليمية فيزيقية جديدة . وثالث 
تلك ألاسباب » وان كان في نطاق متواضع ولكته ذو نتائج فعالة » هو 
الاتتفاع مما اتاحه علم نفس الطفل والمراهق من حقائق . 

فالمنبهات الذلاثة هذه قد تتداخل مع بحضها ؛ ولكن قد لا تكون 
الحال بالضرورة على هذه الشاكلة » وأذن قد يكون محتملا أن نجد 
احدث الرياضيات تدرس بأكثر الوسائل قدما من الناحية التقليدية 
»وما ذلك الا لأنه لم تبذل لتوثيق العلاقة الدقيقة بين ما تم اكتشافه 
من تراكيب جديدة في الرياضيات وبين ما تم التوصل اليه من 
تراكيب اجرائية قد تكونت لقائيا عند الطفل خلال مسرى نموه 
ألعقلي 
تعليم الرياضبات : 

أن تدريس الرياضيات طالا اثار مشكلة متعارضة الجوانب نوعا 
ما . توجد تثمة فئة من الطلاب ء مثلا يتميزون بذكاأء فوق ألمتوسط 
وييدون من هذا ألذكاء قي المجالات الاخرى مأ يجعلهم فعلا بأررين 


1F 


> ولكنهم يرسبون في الرياضيات بصورة متوالية . ان الرياضيات 
تؤلف امتداد! مباشرا للمنطق نفسه ويقدر ما يتعلق الامر بهذا 
الجانب فآنه من غبر الممكن رسم خط فاصل بين هذين المجالين . لذا 
فانه من الحسير أن يابين المرء كيف إن الطلاب الموهوبين تلقأنيا في 
مواقف تتصف بتحليل واستعمال تراكيب الذكاء المنطقية ‏ 
الرياضة » يجدون أنفسهم معوقين في استيعاب فرع من فروع 
التعليم يوؤثر تأثيرا شاملا على ما هو مشتق من تلك التراكيب . 
فهذه الغئة من الطلاب موجودة بالفعحل وموجودة معها هذه المشكلة 


نجيب عادة بطريقة مائعة عند التحدث عن (الاستعداد) في 
الرياضيات (او قفزة الذأكرة الى الهدف) . لكننا لى تعمرضنا ألى 
العلاقة بين هذا الضشرب من المعرفة ويين التراكيب الاجرائية 
الاساسية ف الفكر واعتبراناها صحيحة فأننا نجد اما أن هذه 
الجوانب (الاستعداد) او (القفزة) غير متميزة عن الذكاء نقسه 
وهذا غر صحیح طبعا ٠‏ او انها لآ ترثبط اطلاقا بالرياضيات كما 
هي ٠‏ وانما يعزى الامر بجملته الى الطريقة التي تدرس بها 
الرياضيات . أن التراأكيب الاجرائية الخاصة بالذكاء » وأن كانت في 
الحقيقة ذأات طبيعة منطقية ‏ رياضية » فأتها ليست موجودة في 
عقول الاطقال على صورة تراكيب شعورية : فهي تراکيب من 
النشاطات او العمليات الاجرائية » توجه من غير شك الاستد لال عند 
الطفل لکنها لا تؤلف بحد ذاتها شيئا موضوعيا يمكن تامله قحلا 
(كما هي الحال في تردبد أغنية وتذوقها دون معرفة بموسيقاها) . 
فتدريب الرياضيات » من هذه الناحية ء يتطلب من الطالب أن يتأمل 
بصورة خاصة هذه التراكيب ويتمعن فيها بصورة شعورية ١‏ وأن 
تعليم الرياضيات هذا يستلزم لغة فنية تتأف من شكل معين من 
أشكال الرمزية » ويستدعي درجة على جانب من التجريد .لذا فآن 
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ما يسمى بأستعد اد الطالب الى الرياضيات قد يكون الوظيفة التي 
تمكن الطالب من استيعاب تلك اللغة تفسها » بوصفها مختلفة عما 
تصف من ترأكيب > وتختلف عن سرعة عملية التجريد المرتبطة 
بالرمزية » فلا يكون استحداده هذا اذن متصلا بالتمعن بتلك 
التراكيب التي تعتبر من بعض الوجوه طبيعية . وطالا ان كل شي* 
مترابط ومتداخل في اي موضوع استقرائي » فأن مسالة الاخفاق او 
عدم القدرة على الاستيعاب بقدر ما يتعلق الامر بأية حلقة فيه . 
تستتلي صعوية بالغة في تتبع الحلقات المتتالية المتلازمة » بحيث انه 
يتعذر على الطالب الذي اخفق في فهم اية نقطة ان يفهم ويتابع ما 
يعقب ذلك من نقاط » وبالتال فأنه يبدا بتشكك باستمرار في قدرته 
على الفهم والمتابعة › فتنشاً لديه العقد الانقعالية وهذه غالبا ما 
يمكنها من نفسه من هم حواليه » فتتم المعوق الذي كان قد تكون 
عنده في موقف کان يمكن ان يكون مخفا تمام الاختلاف لو دم 
أدرأك الامر على وجهه الصحيح . 

ويأيجاز » فأن المشكلة الاساسية في تدريس الرياضيات هي 
مسالة التكيف المشترك بين التراكيب الاجرائية التلقائية الى طبيعة 
الذكاء ويين البراصج او الطرائق المرتبطة بالجوانب الخاصة بما 
یراد تدريسه من رياضيات . ولقد تم في السنوات ألاخبرة تحوير هذه 
المشكلة تحويرا كبيرا ء وذلك تظرا ا طرا على الرياضيات نفسها من 
تحولات : وذلك باتباع عملية تبدو لآول وهلة متناقضة لكنها 
سيكولوجيا طبيعية في الحقيقة وميسورة التفسير » وهي أن أكثر 
الترأكيب تجريد! وعمومية في الرياضيات المعاصرة ء مرتبطة 'رتباطا 
شديدا بتكوينات الذكاء الاجرائية الطبيعية ويالفكر ذاته ء 
وارتياطها هذا اكثر صلة بهذه الجوانب مما كانت عليه الترأكيب 
المحددة التي اتاحت في يوم ما أطأراً للرياضيات الكلاسيكيه 
والطرائق التعليمية 
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وانثا أنعرف » نتيجة لذلك » انه منذ الوقت الذي قام به 
(يورياكي) ومدرسته ببحوث في هذا الشأن » فأآن الرياضيات لم تعد 
اليوم مجرد مجموعة من فصول متناثرة اى متالفة وانما هي سلم 
ضخم من تراكيب متداخلة تنبع كلها من عدد من (التراكيب 
الاساسية) التي يمكن ضمها الى بعضها او تفريعها وتمييزها 
بطرائق مختلفة . والترأكيب الاولية هذه هي ثلائه في عددها : 
التراكيب الجبرية » وتتضف بخصائص التعاكسية وتتخذ صورة 
تغیبر مثل ([ت ت ١‏ = صفر) وصفتها الثابته مي (امجموعة) 
Group‏ » والتراكيب المتوالية أو المتسلسة ء وتعاكسها يمثل 
اشتراكها في خصائص تجمعها منظومة من العلاقات » وتضمها 
صغة (الشبكة) kKإمساع.‏ . والتراكيب الطويولوجية وتعائح 
مسألة فكرة الاستمرارية والتقارب 0۲١۸17۱17‏ يتفق إحيأنا إن 
ترتبط التراكيب الثلاثة هذه والتي تنتمي الى أرومة واحدة » ارتباطا 
وثيةا بالتراكيب الاجرائية الاساسية للفكر . واننا لنجد لي مرحلة 
العمليات المحسوسة التي بحثناها من قبل » اساسا للتراكيب 
الجبرية متضمتا في المجاميع التطقية للاصناف ء ونجد ايضاً 
التراكيب المتوالية في مجاميع العلاقات » كما نج كذلك التراكيب 
الطويولوىجية في شكل من أشكال تلقائية الطفل إزاء الهنسة . وحالا 
تبدأ مرحلة العمليات الافتراضية عند الطفل فاأننا تنجد هناك 
تراكيب اجرائية تتمثل فيها (المجاميع) و(الشبكات) . 

قالرياضيات الحديثة اأذن متخذة متطلقهساً من مياد آت 
(يورياكي) في بحوثه » وتؤكد على نظرية الكليات والمتماثلات البنيوية 
التكوينية بد لا من التأكيد التقليدي القائم على التجزي“ » وقد برزت 
هناك حركة جديدة تماما ترمي الى أدخال هذه الافكأر في تدريسنا 
للرياضيات ف ابكر مرحلة ممكنة » وان مثل هذا الاتجاأه له مأ بيرره 
تماما » طالا أن عمليات التجميع قي كليات أو تجزثة هذه ألكليات . 
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والترتيب تبعا للمتماثلات التي تعتبر مصادر المتشابهات » هي على 
وجه الدقة يركبها ويستعملها ذكاؤّنا منذ السابعة أي التامتة من 
العمر وقيما يلي بعدئذ » وكذلك منذ الحادية عشرة او الثانية عشرة 
وها بعد هذ! العصن . 
على إن الذكاء يستخدم هذه التراكيب دون أن يكون واعيا لها 
على اي وجه تاملي شعوري »لکن هذا لا يعني انه حینما یتلکم (م . 
جوردین) نشرا أته بتحدث بدون أن يعرف ما بريد » وأنما بمحنى 
ان ای شخص كبر لا يعرب علم المنطق ء فأنه مع ذلك يستنخدم 
تطبيقاته » فأنه مع ذلك يستخدم تطبيقاته » ويستعمل حروف النطق 
وحروق القصل دون أن تكون له ادنى فكرة بالطريقة التي يفلح 
فيها النطق الرمزي أي الجبري في تقسبر هذه العمليأات بصورة 
مجردة ويشكل معادلات جبرية . فامشكلة التريوية ء أذن رغم ما 
تحقق من تقدم قي هذا المجال وذلك بالعودة الى الجذور الطبيعية 
المتعلقة بالتراكيب الاجرائية العملية » فهي ما زألت قائمة برمتها . 
تلك هي ايجاد انجع الطرأتق تريط حالة الانتقال القانمة بين 
الراكيب الطبيعية اللاتأملية وبين التامل الشحوري المنصب على 
هذه التراكيب ذاتها » وكذلك وصل هذه كافة بالتكوين النظري 
لها . 
وعنذد هذه النقطة بالذات ياتي . قي الوأقع » مرة اخرى ما كنا 
تحدثنا عنه من قبل من تناقض قائم بين العالجة الاجرافية ركيب 
ويين اللغة الرمزية التي تتيح . أذ أن احدث التراكيب 
العامة ف الرياشيات الماصرة انا هي تجريدية يمتها كناك . 
في حن ان تراكييها هذه لا يستوعبها عقل الطقل الا أتشحت تشحت برد أء 
الطابع أتعملي لموس » على ان المختص بالرياضيات الذي لا عهد 
له بعلم التفس » قد يشكك بقيمة اعطاء التمرينات بصورتها العملية 
ويعتبرها معوقة لعملية التجريد » في حين ان المختص بعلم النفس 
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مالوف لديه التمييز بين التجريد القائم على الاشياء (التجريب 
المبني على المجال الفيزيقي غبر المالوق في ألرياضيات) ويين التجريد 
المرتكز إلى التشاطات وهي مصسدر الاستقرأء وألتجريسد ق 
الرياضيات. يجب أن نتحاشى ألظن بأن التدريب السليم على 
التجريد والاستقراء يتطلب قبل الاوان لغة فنية ورمزية فنية فقط ء 
طالا أن التجريد الرياضي ذى طبيعة اجراثية وانه بتطور وراثيا 
بصورة فطرية متبعا في ذلك سلسلة متصلة مؤلفة من مراحل 
متماسكة تتاأصل جذورها في عمليات مجسمة محسوسة . ولا يجب 
كذلك أن نسمح لانفستا بالخلط بين ما هو محسوس وبين التجربة 
الفيزيقية التي تستمد معرفتها من الاشياء الموضوعية وليس من 
تشاط الطقل نفسه ء وأن نحذر الخلط أيضاً بين المحسوس ويي 
الظواهر الحدسيةء طالطا إن العمليات هذه مستقاة من النشاطات 
والفعاليات. وليس من صيغ اأدراكية أو بصرية تم تذكرها . ان 
مصادر سوء ألفهم المختلفة هذه توضح ننا أنه وان کان تدريس 
الرياضيات المعاصرة في مرأحل مبكرة من التعليم تتيح تقدما كبيرا 
من حيث ألبدا من وجهة النظر النفسية ألتربوية » فان النقانع 
المتاحة بصورها وحالاتها الفردية قد تكون ممتازة » وإعلها تكون 
موضع تساؤل وذلك تبعا للطرائق المطبقة . ولهذ! السبب فان المؤتمر 
الدولي الخاص بالتعليم العام (التابع لليونسكو) كان قد ضمن 
توصياته » في جلسته عام 1۹١١‏ (رقم )٤١‏ المواد التالية الخاصة 
بتدريس الرياضيات ف المد أرس ألثانوية [المأدة )١‏ :(آ) أنه لمن 
ألاهمية بمكان إن يوجه الطائب الى تكوين !قكاره الخاصة به التي 
تمكنه من اكتشاف العلاقأات والخصأئص الريأضية بتقسهة ء يدلا 
من فرض نفكير الكيار عليه . (ب) من المهم التأكد من أنه قد 
اأكتسب عمليات اجرائية وافكارا عملية قبل تعريفه بالنوأحي 
الشكلئية والمعذوية . 
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(ج) لا ينبغي الركون الى الاتمية ٤10١‏ 0124اج في العمليات 
الاجرائية التي لم يتمكن الطالب من تمثلهاأ . 


(المادة )١١‏ : (1) من الضرورة بمكان ان نتاكد من الطالب يكتسب 
قبل كل شي“ الخبرة في العلاقات والكليات الرياضية قبل اقحامه في 
الاستدلال الاستقرائي . 
(ب) التدرج في توسيع التكوين الاستقرائي في الرياضيات بصورة 
مستطردة . 
(ج) تعليم الطالب ان يثير مسائل رياضية » وان يركز على الحقائق ء 
وان ينتقع من هذه كلها ء وأن يوأزن بين النتانج . 
(د) من الضروري ترجيح جانب البحث الجمالي والذوقي من 
المسائل بدلا من التركيز على النواحي النظرية وعلى قوانينها . 
(المادة ۲۲) : (1) من الضروري دراسة ما يقع فيه الطلاب من 
اخطاء واتخاذها وسيلة لفهم تفكبرهم الرياضي . 
(ب) تدريب الطلاب على ممأرسة المراجعة الشخصية وتعويد هم على 
التصحيح الذاتي . 
(ج) ان تغرس لدى الطلاب روح التقريب الدقيق . 
(د) ان تعطى الاولوية الى التأمل والاستدلال . 

أن أهمية الثبحث الذأتي للطالب تم تأكيد ها في هذه المواد تسح 
في مختلف المستويات . ففي أبكر المرأحل وق بدء العد في الحساب ؛ 
راح المعلم البلجيكي (كوسينار) يستخد م وسائل تعليمية محسوسة 
على صورة عصي صغيرة مؤلفة من مجموعات ذات وحدأت مختاغفة 
اسماها (الارقام قي الوأن) . والمبدا الذي استخدمه (كوسينار) هو 
نفس المبد! الذي طبقه (ميليه اودمار) و(لاقندال) في جنيف ء لكن 
ابتکار هما کان يتالئف من التمييز بين عصي من وحدات تختلقف في 
اطوالها ٠.۲١١‏ .ء... وحسب تسلسل الوانها . أن كلا من الالوأن وما 
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تشغله العمى من مجال مكاني من حيث الاطوال يمكن أن يفضي الى 
تطبيقات وتقسيرات على درجة كبيرة من التفاوت » رغم جهود (س . 
هاتيجو) الرامية الى ضرورة وضع قواعد دولية عامة تخص (طريقة 
کوسینار) » نظرا الى أن طريقة (كوسيناں) هذه لا توجد في الواقع 
على صورة وحدة موحدة الجوأتب » وأنما هي عبارة عن مجموعة 
من الطرائق تتراوح بين ألجزالة وألقسالة . فهذه الىسائل وان كانت 
ممتازة في حالة استخدامها للتوضيح ولترسيخ الدرس فآنها قد 
يستعملها المعلم لمجرد عرضها والطفل لا يستفيد منها سوى أنه 
يراقب طريقة العرض » وهذا وآن كان يسهل عمليه الاستيعاب 
اقضل من الكلام اللفظي » ولكن في هذا تكمن خطورة التأكيد على 
الصيغة والشكل دون الاهتمام بالعمليات والاجراأءأت . وان هذه 
الخاطرة لتصبح واقعا بكل ما يصاحبها من مخاطر تحف بها » 
عتدما يتم التاكيد على العلاقات بين الالوأن ء وعندماً يستخدم 
المعلم في التعليم طرائق حدسية فقط فآنه في الحقيقة يكون تحت 
وهم الانطباع بأنه مخلص ف أنتهاج ما وضعته المدرسة من وسائل 
قعألة . 

نتيجة لهذه الصعويات » فقد اعدت هناك برام لسلسلة من 
البحوث في ألوقت الحاضر قي كل من كندا » ويريطانيا الحظمى > 
وسويسرا ء وف اقطأر اخرى › وكلها تترك حول محاسن ومساوی" 
الطرائق المختلفة المستعملة تحت اسم طرائق (كويسينار) ؛ وآن عدة 
اختبارات أجرائية من أختبارأتي التي كنت قد أعددتهاً من قبل 
بقصد مقارنة مأ حصلت عليه المجموعات المتكافتة من الاطفال 
عتدما جرى تعليمهم بالطرق الاعتيادية أو بطريقة (الارقام في 
الوان) فيظهر إن هناك تقدما جزئيا قد حصمل في هذا الشان 
خاصة في حالات تطبيق طريقة الارقام في الوان بصورة فعالة 
واجرائية › ولا حاجة الى القول بأن هذا يتم على وجه اقضل عندما 
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يكون العلمون على معرقه تأمة بعتاصر الرياضيات المع أصرة 
ويسيكولوجية العملبات العقلية . 

وقي مستويات عالية تمتد الى مرحلة البكالوريا » وف مستويات 
جامعيه جرت هناك محاولات » وخاصة قي (نیو شاتیل) بتوجیه من 
المختص بالرياضيات المريي (ل . بوليه) » الغرض منها التأكد عما 
اذأ كان ممكنا استخدام الوسائل التجريبية التي استخدمتها . ان 
الاهد اف السيكولىجيه وتطبيقها في مجال الممارسات التربوية ٠‏ وأن 
الهدف الواضح من طريقتي هذه ؛ هو التمكين من تدريس ترأكيب 
الرياضيات المعاصرة وقق طرائق تقوم على التكوين الاجرائي 
التلقائي عند الطفل . وقد جرت محاولة في هذا الاتجاه › قام بها 
(دينز) في استراليا وطبقها في كشر من الاقطار التي زارها والمحاولة 
متميزة في التخيل الذي ابد ع وسائل نكوينية جديدة . 


تشجيع روح التجربة وتعويد الطلاب على البحث قي العلوم 
الفيزياوية والطبيعية : 

ان المجتمع المعأصر قد أنتقل نقلة فسيحة بفضل تضاقر جهود 
علماء الفيزياء والكيمياء وعلم الحياة ‏ ومع هذا فيصح القول بأن 
ما يكونه هؤلاء المختصون والمخترعون من صفوة مختارة لا تؤلف 
من حيث الكثرة ألا عددا ضئيلا غر متجاتس من مجموع البنيه 
الاجتماعية بكاملها » ولهذا سببان : اولهما » أن بحوتهم لم نفهم 
من جانب الاخرين فهما جيدا ء وذلك ليس من تأحية التقصيلات 
الفنية فحسب بل من ناحية الروح العامة كذلك » وثانيهما » فقد 
اتضح بان الاعداد الفكري الحاضر والتربية العامة لم يتم تكيفهما 
الل حاجاتنا الجديدة تكيفا صحيحا ١‏ سواء من ناحية الاعداد 
والتدريب ام من ناحية الجمع بين المجالات التقنية والعلمية . 

ان التريية التقليدية في بعض الاقطار الكبرى قد ارست التأكيد 
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قي الحقىقة على الانسانيات وألرياضيات ء وكأن الؤهلات 
والخصائص السائد ة عند الانسان العقلاني ملاثمة تماما لوضوعي 
التاريخ والاستقراء الشكلي . اما بصدد التجريب العملي . فقد اعتبر 
وكآنه نشاط أو فعالية صغرى › يكون نفعه مجديا للمدذيات التي 
على الفة بقلسفة المعرفة والمعلومات . وترتب على هذا بأن ساد الظن 
القائل بأن التدريب التجريبي المرضي يمكن أن يتم بمجرد تعريف 
الطالب بننائج التجارب المأضية أو يمجرد مرأقبة للمعلم وهو يجري 
التجارب امامه » كما لو كان ممكنا ان يتعلم الانسان السباحة 
بمجرد الجلوس في صغوف منتظمة على حافة المسببح ومراقبة 
الاخرين يقومون بعمليات العوم والغطس . حقا ان المحاضرة التي 
يتلوها تطبيق في المختبر تون ذات جدوی كبيرة ١‏ اما ان يكتفي 
بأعادة شرح تجارب ماضية دونما تجريب من جانب الطالب » فأنه 
عمل لا يوقظ لديه روح التجريب › ولا يعوده على التدقيق 
والتمحيص والاختراع 

فقي هذه الحالة اذا كان هدف التدريب العقلي هى تكوين انذكاء 
وئيس حش الذاكرة وأعداد مكتشفين وروأد فكر وليس تخزين 
معرفة » قمن الواضح » اذن اعتبار التريية مقصرة تقصيرا خطبرا ف 
هذا المجال . حقا ان الفیزياء قد شات بعد الرياضیات بعشرين 
عاما وان هناك كذلك من الاسباب ما يجعل التدريب التجريبي 
أصعب من تنظيم صفوف في الرياضيات أو اللاتينية . ولكن لامر 
كما لاحظنا انفا بصورة عابرة » هو أن الطفل فيما بين الحادية 
عشرة والثانية عشرة » وفيما بين الرابعة عشرة والخامسة عشرة 
يكتسب تلقائيا جميع الوسائل العقلية الضرورية للتجريب بكل ما 
ينطوي عليه هذا العنى ء والوىسائل العقلية هذه من ضربين . فثمة 
ولا أدوات الفكر ؛ وهي على صورة عمليات افتراضية متكاأملة ؛ 
وهده تمكن الطفل من التميير بين التطبيق واللاتطبيق » ويس 
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المعطوفات والمحخالفات والمتناقضات . ... الخ وهناك ثانيا > طريقة 
أجرائية معينه ٠‏ تكون ميسورة بحكم توقر العمليات والاجراءات 
المذدكورةء وهذا يمكن من عزل العوأمل عن بعضها تبعاً لقغرضيات 
محددة مسبقاً ومن ثم تفريقها وتمييزها تجريبياء وأحدة بعد 
أخرى؛ وتحييد العوامل الاخرى أو تجميعها بطرائق متفاوته . 

ولعل متالين اوليين يكفيان لتوضيح القرق في الاستجابات 
التلقائة عند الاطقال قيما بين السابعة والعاشرة » وقيما بين النائية 
مشرة والخامسة عشرة من العمر : نعرض عليهم سائلا اصفر 
اللون » ومن ثم نعطيهم اريعة سوائل عديمة اللون وألرائحة تمند 
هن آ س د ء ونسلمهم انبوية تؤلف عتصر (ه) » وتطلب منهم أن 
يستحضروا نفس اللون الاصغفر . فنجد أن الاطقال من عمر سبع 
الى عشر سنوات یمزجون سوائلهم بمزیج (۲) الى (۲) » ومن ثم 
يصزجونها كلها مرة وأحدة مم بحضها دون أن يظفروا بطائل » بيتما 
نجد الذين اعمارهم بين الثانية عشرة والخامسة عشرة يمزجونها 
(۲) الى (۲) و(۳) الى (۳) و(٤)‏ الى )٤(‏ ءفهم يعملون باتجاه جميع 
الاحتمالات » ويذلك يكتشفون انه كي يحصلو! على اللون المطلوب 
قأنه لابد من مزج خلاتة عتاصر سوبة » ويتوصلون ألى أن الرأيع 
قاصر اللون » وأن عنصا خامساً هو عنصر حیاد ي تماما (۲) يعلى 
الاطفال مجموعة من القضبان تختلف قي مرونتها ويطلب منهم 
أكتشاف العتاصر المشتركة ينها (كالطول والسمك » وشكل المقطم 
وطبيعة المادة) واختبار الدور الفعال البارزلتلك العوامل المشتركة . 
فالاطقال البالغون من العمر احدى عشرة واثنتا عشرة سفسة 
يستطیعون ان بتبينوا تلك العوامل بسهولة الى حد ما » ولكن 
بصورة عامة ويشكل تحسسي صعب ء ويترتيب بجرونه تيعا لعدة 
اعتبارات لديهم من خبراتهم » ولكي بتبينوا دور الطول مثلا » فقد 
بقارنون قضيبا رقيعا طويلا مع قيب قصير سميك وذئك (نکی 
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يتعرفوا على القرق بيتهما على وجه افضل) . بينما يبدا الاطفال 
البالغون ثلاث عشرة وخمس عشرة سنة بتدوين قائمة بالاقتراضات 
الممكنة » ثم بطفقون يمحصون كل عامل على حدة بدراسة مأ قيه من 
مقأرقات » بمعزل عن الجوانب التمائلة . فيتوصلون أدن الى أن 
التباين بين عاملين إو اكثر في وقت واحد لا يسمح بالتوصل الى 
استنتاج سليم 

اذ! استطاع الطفل . بعد اجتيازه مرحلة العمليات الحسية 
ويلوغه مرحلة العمليات الافتراأضية . الاستقرأئية » أن يجمع بين 
تلك الفرضيات والتحقق منها تجريبيا » قيمكن القول ادن أن 
مدارستا يحق ها ان تفخر بأنها قادرة على أن توجه وتطور هذه 
القدرات والاستعدادات لكي تستخدمها في تطوير الاتجاء التجريبي 
في عقل الطاب وف تطوير طرائق تدريس العلوم الفيريقية التي من 
شاأنها ان تؤكد إهمية البحث والاكتشاف بدلا من الركون الى 
التكرار فقط . 

هذا شي" بدأ اخيرا يتجلى واضحا لبعض المربين في عدد من 
الاقطار » واحد الامثلة التي يمكن التمثل بها هي الولايات المتحدة › 
وان الحركة هذه جديرة بآن نتتبعها في ذلك البلد الكبير حيث النظم 
التربوي مختلفة ويهذا يسهل تمييز المؤثرأت المتد اخلة وملاحظة ما 
يمكن احرازه من نجاح في الراحل التقاوتة » مهما كانت جرثية 
أوجه النجاح تلك . واحد الاحداث الرئيسية لهذه الحركة بد آتها 
الاكاديمية القومية للعلوم في وأشنطن » ويالمذكرة التنبيهية التي 
تقدم بها الغیزیاویان (ج . زاکریاس ) ف . فریدمن) من معهد 
ماسوستش للتكنولوىجيا 5.1.١۳‏ اللذان إكد! خطورة التفاوت 
الكلي القائم بين التقدم العلمي وبين تدريس العلوم في جميع 
المستويات . ويومذاك ء عام ١١۹١١‏ ء نظمت ألاكاديمية المذكورة 
مۇتمرا عقد في (ودزعول) تالف من خبراء امریکان معروفين في 
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الرياضيات والفيزياء والبيولوجي وعلم النقفس »> ودعت اليه خبيرا 
من ألخارج متمتلا بزميلتي (ب . انهيلدر) . وقد ضمت نتائج المؤتمر 
في مجلد وأحد وتم تفسيرها بشكل شائق من قبل النقساني (ح .س 
برونر) (بعتوان : الحملية ألتربوية في )۱۹٠1١‏ . أن المعهد المذكور 
1 مضی في تاسیس قسم تترکز مهمته علی طرائق تدریس 
العلوم لمختلف المراحل » ويجد المرء قي هذا القسم » مختصين 
بالفيزياء ممن يضنون بوقتهم ليوفروه ليحوتهم ومع هذا » تجدهم 
يمضون بعض الوقت هناك الى جانب الختصين بعلم النفس 
والمريين » يدرسون الطرائق التعليمية الجديدة » وتطبيقاتها 
المتعحددة ألتي جرت تجريتها . 

أن الدافع المتاح على هذا النحو ادى آل تكوين كشر من جماعات 
البحث في هذا المجال » جماعات لم تقتصر في جهودها كما قد يظن 
على الاجتماعات والمحاضرأت وأنما مضت بعزم وتصميم على ان 
تعمل في المدارس نفسها » تولت في مهامها تجارب ميدانية تتناول 
طرائق التعليم . وأثه لشي" مدهش حقا ء ان يجد المرء أحيانا 
مختصا بالفیزیاء يسهم في جماعات کهذه فيقوم ببحوث تريوية 
تتناول صغار الاطفال ف الصفوف الميتدئة . وكمثال على هذا هو ما 
قام به (ر . كاريلاس) من قسم الفيزياء بجامعة كاليفورنيا › أذ طور 
مجموعة من الوسائل التعليمية ! درس نتائجها ايضا بنقسه ليتيح 
للاطفال الوقوف بأنفسهم على ما يسمى بوجهات النظر النسبية 
(بأن توصف الظاهرة الوأحدة وصفا مخثلفا من قبل عدة 
مشاهدين) › ويمكنهم من ملاحظة السببية عن طريق التفاعل بد من 
عرض الاشياء عرضا متسلسلا بسيطا . ومثال اخر هو ما قأم به 
(بين نكلس) استاذ الهندسة الكهريائية » اذ تظم [فرعا لدراسة 
العلوم الاولية) ضمن (أتحاد الخدمات التريوية) » وفيها قأرن »؛ 
بمساعدة النفساني والمريي (ي . دکورٿ) › بين مجموعات من 
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الاطقال فيما اذ! كان بوسحهم عندما تتوفر لهم مقومات الفعاليات 
التجريبية التلقائية » أن يكتشفواً قوانين فيزياوية اولية 

لا ريب ف ان التجارب المدانية هذه المنصبة على طرائق التعليم 
الفعالة والمنبثقة من مجال الفزياء تتضافر الجهود فيها مع سار 
الجهود الاخرى المبدولة في سبيل تطوير تدريس الرياضيات بل 
یحتی المنطق » وقد جرب هذا وایده کل من (ج ٠آ‏ ايسلي) و(ج . 
كلبا ترك) 


فشذرهس القلسفة : 

إن مشكلة تدريس الفلسقة في الرحلة التادوية مشكلة تتجدد 
بأاستمرار . وان مسالة أرة موضوع تدريس العلوم بمختلف 
مراحلها ويطرائقها واساليبها التجريبية انما تمثل في الواقع احد 
هذه الجوأنب . ان تدريس ألفلسفة يعتبر مهما في بحض الاقطار 
کفرنساً متلا » لکنه لکنه لا وچود له ف اقطار اخری ؛ فلا يظهر 
للفلسفة اث الا في المناهي الجامعية » والسيب في هذا التفاوت يعزى 
آلٰی ما یتسب الى ألاهد اف من تدريسها » وألاهداف هذه تتفاأوت من 
قطر الى آخر . 

فاد ! کان الهدف الرئيسي من التريية أالفكرية هو الند ريب ألعقلي ‏ 
فيلي ذلك بصورة اوتوماتيكية التأمل الفلسفي فيؤلف الغرض 
الاساسي ف أعداد الطلاب لتمكينهم من التدرب على الاستقراء 
الرياضي والطرائق التجريبية ولتوجيه الطلاب ايضا نحو الدراسات 
أ لاتسأنية والتاريخية . ولكن لو سلمتا جدلا بهذا الرآي ٠‏ فما 
السييل أذ ي يجب أتياعه في تقديم الفلسفة الى الطلاب لكي تتحقق 
ir‏ الغايأيت 

أن ما طراً من تخيرات مند عام ٠٣۲۰١‏ ف مجال الرياضيات 
والعلوم التجرييية قد جعلهاً عامة مشاعءة ووأضحة المعالم » لكن 
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!لامر بالنسبة للفلسفة يختلف تماما الاختلاف اذ أننا لا نجد أتفاقا 
بشأنها ويالغرض من تدريسها حتى بين المختصين يها . 

أن تاريخ الفلسفة بجملته يعكس اتجاهين رئيسيين يمكن 
تسميتهما بالاتجاه المركزي وا لاتجاء العمركزي . الاول منهماً جامد 
ولم يتغير فيما بين ۳١۱۹ء١١۱۹‏ ء قي حين تطور التاتي منهما 
باستمرار خلال التلاتين سنة المأاضية . 

فمن اولى مهمات الفلسفة » وهذا امر شائع في مختلف نظمها » 
أنما هي محاولة للتنسيق بين القيم في اشمل معانيها » والدأب على 
وضبم قيم المعرفة ضمن مجموعة الغايات الانسائية الاخرى . 
فهدف الفيلسوف » من وجهة النظر هذه ١‏ ينصب على اكتسأب 
(الحكمة) » او أحراز يقين معقول » سواء اكان هذا خلقيا اج 
اجتماعيا » ام ذا طبيعة ما ورائية . ومن هنا جاء الاختلاف في 
الاإهتمام بتدريس الفلسفة تبعا لموقف الدولة وفلسفتها في الحياة . 

بيد أن الفلسفة يمكن اعتبارها ضريا من من العرفه وهتا تواجه 
التباين ق وجهات النظر بشأنها وتواجه تلك الاتجاهات العمركزية 
المتزايدة التي أسبحت أشد وضوجا قي الاختلاف خلال العقود 
القليلة الماضية . فالفلسفة عند بعض المفكرين تنطوي على ضرب من 
ضروب المعرفة ذات طبيعة ما ورانية أو ذات طبيعة قوق مستوى 
العلوم . وهي عذد اخرين معرفة ‏ لكنها معرفة لا تتقدم بذاتها الا 
عن طريق اللا تحديد للمشكلات وعن طريق تهذيب الطرائق 
وتنقيبحها : وهذان منتهجان ميلان بالنحى العلمي . 

ويصرف النظر عن الرياضيات التي عايشت الفاسفة في دراسات 
فيثا غورس وافلاطون فان المنطلق يعتبر مثالا بارزا على الفصل بيده 
ويين الفلسفة : فهو تتيجة لما تمخض عنه فكر أرسطو والرواقيين : 
فقد حسبه (لايبنتز) يسأعد على التعميم ء وقد اكتسب بان القرن 
التاسع عشر استقلاله وأساليبه الخاصة به التي اصبحت اثرى 
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وأكثر تعقيدا 

وينفس الطريقة فقد استقل علم النقس عن الفلسفة خلال 
السنوات المبكرة من القرن التاسع عشر وهو ألآن يدرس ف كشير من 
الاقطار جنبا الى جنب مع البيولوجي في كليات العلوم . فالاتحاد 
الدولي لعلم النفس العلمي الذي يضم في عضويته الاتحادأت 
النقسية يشترك فيها اكثر من ثلاثين قطرا ؛ قد رقض باستمرار 
الانضمام الى عضوية المجلس الدولي للفسفة والعلوم الانسانية » 
وذلك ليحمي نفسه من مغية التآمل قحسب . وان كان كل وأحد 
يعتير نقسه بطبيعة الحال نفسا نيا » فما زالت هتاك تظهر (علوم 
نفس فلسفية) لها اأهميتها الى المختص بعلم الاخلاق ولكن لا علاقة 
لها قط بعلم النفس . إن عملم الاجتماع هى الاخر يتيح شواهد على 
تقس قوانین التطیر » وان کان تطورہ لم ينقد م کنیرا بعد ؛ بسب ما 
يواجه من معوقات في مجال التجريب ولأن ألاحصاء فيه لا يحقق كل 
أ رأ ضه 

ونتيجة لهذا الموقف المعقد ء نشأت الازمة التي لا تنكر في ميدان 
القلسفة » وما بيترتب على هذا ف تدريسها ١‏ سواء على مستوى 
الجامعة !م على المستوى الثانوي . ولكي نقتنع بوجهة الذظر هذه 
فما علينا الا ان تلاحظ ما هناك من تباين قائم في الانماط المتبعة في 
تدريس هذه ألادة على المستوى التانوي ؛ والثانوي ؛ والتفاوت 
الموجود ف انماط اعداد الذين يراد تدريبهم ليتولوا تدريس القسفة 
فما بعد 

ان المشكة القانمة ق تدريس الفلسفة متاتية من شطر األكئيات 
في الجامعات الى كليات علمية واخرى ادبية » وكذلك تقسيم الاقسام 
في الثانويات الى علمية وادبية » ولا يمكن تأكيد المخاطر المترتبة على 
هذا التقسيم ايرزها مظاهر تكوين طرقة اجتماعية من الفلاسغفة › 
يبحتون عن عموميات دون أن تكون لهم صفة البحث العحلمي اموجه 
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. ففي الوقت الذي اسهم فيه فلاسفة الماخي في استباق البحث 
العلمي والمشاركة في تصميم التخطيط له » تجدنا اليوم تعد 
متخصصين في الاستشرأق لهم صفة القفز مياشرة الى الجوهر » 
وهم براء من صفة التخصص العلمي التجريبي وللمرء أن يتساعل 
عما اذ! کنا بعملتا هذ! نسبر بأستمرار نحو اعداد الاقراد الى أن 
يجزؤا ويالتالي يستبعدوا ألتنحى العلمي عن الروح الفسفية وهو 
اتجأه غير محمود ألحقيى . 

جرت في بعض الاماكن محاولات لعالجة هذا الموقف الخطير . 
قفي امسترد ام » متلا » نجح (بیث ) المختص بعلم المنطق › 
في أن يفصل العلوم الفسفية عن كلية الاداب ؛ وأن يكون من تلك 
العلوم معهد! قائما بذاته تابعا للكلية له سلطة منح الدرجات 
والدكتوراهات العلمية » ويهذا فقد افلح في اقامة نظام وحدة تتصف 
بخصائص األبحث العلمي والتامل الفسفي . وقد حاولت بحض 
الجامعات ق سويسر! أن تدخل مساقات في الفلسفة على برامج كلية 
العلوم وكلية الآداب في آن واحد » وان تتعهد بتدريس الفسفة في 
الاقسام العلمية والادبية في المدارس الثانوية المحلية . وفي بلجيكا 
طبقت الان مشروعات مماثلة الى تلك المتبعة اليوم في هولندا . 


تدریس الكلاسيكيات ومشضكئة الانسانيات : 

ان الدراسات الادبية والانسانية » تختلف عن فروع المعرقة 
التي تطرقنا لها آنفا لم يحدث من التحوير في مجال تدريسها آلا 
الشي“ القليل . ولحل السبب في هذا راجع الى انها فروع من التعلم لم 
يطرا على محتواها الا شي“ ضئيل من التنوع رغم ما حصل في اللغة 
وفي التاريخ من تطور كبر . لكن السبب الرئيسي يتوقف من غير شك 
على اعتبارات مهمة مختلفة - تلك هي الموقف الراسخ وما تلاه من 
أهتمام مهني في هذا الميدأن - 
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وردت الاشارة من قبل الى عدم جدوي تدريس اللاتينية 
والاغريقية الى طلاب الطب ء وقد اكدنا أنه لا فاندة هناك بجنيها 
الطبيب من دراسته لتلك اللخات ولا هو يمارسها عند مزاوليه لمهنة 
الطب . اما كونها تدرب العقل وتنشط الفكر فتلك اسطورة لم يعد لها 
کیان ولا شان . 

ولكن المشكلات الحقيقية التي تثيرها مسالة تدريس 
الكلاسيكيات ف الدارس التانوية » وهي مشكلات الاهداف 
المتوخاة من ذلك . والاهداف هذه هي ضريان : احدهما هدف 
اساسي وهو معرفة التطور في الاتجاه التاريخي الخاص بالعقل 
والمعرفة لتلك المدنيات التي نجمت عنها المجتمعات الغريية . فتلاقح 
الافكار وتتابع الآراء وارتقاء المنحى العلمي ما هي الا سلسلة 
محبوكة حاقاتها تمثل تدر الائسانية في مدارج الحياة . فمن 
المشروعية يمكان أذن إن ابه كشا باستعدأدات القسرد 
ويتخصصات المستقبل اذ! تحت شنا ان نشرئب باعناقذا وان 
نتطلع قدما الى تكوين الانسانية التي سيتجلى دورها قي بناء كيان 
حياة المجتمع على نحن لا يقل شاآنا عما أسدته العلوم والمعرفة 
العقلية بصورة عامة 

الى جانب الهدف الرئيسي الآنف ثمة هدف هامشي » وكثيرا ما 
اتصب التاكيد عليه » وهى هدق الاعدأد العقلي وتدريسه بىجه عام 
. فكثيرا ما يدور النقاش حول الرأي الذاهب الى إن تدريس لغة 
معينة إلى الطالب تكسبه مرونة عقلية بصرف النظر عما أذا كانت 
لها .ضرورة قي حياته العملية › لأنها ستزيد فيما بحد من ذكائه . ان 
دعاة هذه الفرضية لا ينون يؤكدون عليها حتى ولو تبين لهم عدم 
جدواها . ولذ فقد راحت كثرر من الاقطار » ومنها بريطانيا » مثلا » 
تعيد النظر في موضوع تدريس اللغات الندثرة هذه ء وخأاصة ما 
يتعلق من ذلك بالهدف الهامتي الثاني . اما ما يتعلق باكتساب تريية 
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انسانية وتكوين فكر تاريخي فأن الدراسات الكلاسيكية تحقق 
بوجه عام الاإهداف المرتجاة في هذا الشأن . 

ويقدر ما يتصل الامر بتدريس اللغات نفسها نجد هناك تتاحر! 
بين ما يطيقه النحويون ويين ما ينتهجه اللخويون . فالقريق الاول 
بتبع ما يسميه بس(التحليل النحوي) اساليب بالية »> لا يني 
يفرضها على الطالب تحت اسم ضرورات (متطقية) » بينما نجد 
أللغة بشكلها المتجدد لا وجود لها في برامج الطالب على المستوى 
الثانوي . 
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القصل الرايح 


تطور طرائق التدريس 


اقتصرت حتى الآن على ما طرا هناك من تحولات فل مختاف 
الحجالات مندذ عام ۱۹١١‏ » موضحا خلال ذلك ء وجهة النظر 
التقليدية الحتمهلة كما يراها المراقب المهتم بطبيعة ما يدرس من 
فروع المحرفة ء والاستيعاب القكري › وبما للمجتمع من قيم 
ثابتة . سنواجه فيما ياتي من فقرات التطورات الثلاشة 
الجديدة الاساسية التي تسم المواقف الجديدة سواء ف التربية 
ام في التعليم ء والتي تقرر مختلف ضروب الاختيارات بصورة 
سريعة وملرزمة . ولذا فان محتويات الامور التالية ستجانب 
تدريجيا ائنخمة الهادئة في البحث وستتبضى نبرة مباشرة 
منموسة قي العحرض والناقشة . 

والتطورات الثلاثة هذه هي : الزيادة المذهلة في أعداد 
الطلاب ء وهذا راجع الى ما هناك من متسع في فرص القبول الى 
محنلف ضروب التريية والتعليم » ومشكئة استقطاب الحدد 
الكافي من اعضاء هيئة التدريس المؤهلين » ومشكلة ما تجمع 
هناك من حاجات منراكمة » وآولها الجاجات الاقتصاديدة 
والتقنية ء والعلمية ء فهي حاجات تتطلبها المجتصعات الذي من 
اجلها تنظم التريية عادة . 

والتعوامل الثلاثة هذه لها من التاثير الكبير الواضح على 
اأختيار الطرائق التريوية بصورة عامة فتؤدي الى تناقضات 
يسهل ادراكها بين الطرائق التقليدية اللفظية التي يتيسر 
استعمالها عندما لا يكون اعضاء الهيئة التدريسية قد تاقوا 
اعدادا متقدما كافدا ولم دطوروا انقسهم » وهناك الطرائق 
الفعالة التي تصبح ضرورتها اكثر وضوحا كلما ازدادات 
الرغية اكثر فن اعداد الفنبن وامختصين بالعلوم » وهناك 
الطرائق التبصبرية او التوضيحية » ويراها بحض الافراد انها 
تتيح نفس النتائج التي تتيحها الطرائق الفعالة وسي تنجز 
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تعاظم نجاحه الى خطر یجحلنا سی ما یثبره من مسائل : 


طرائق التلقين او الطرائق الالقائية من جانب المعلم : 

قد لا يبدو مستهسذا بحث الطرائق التقليدية القائمة على التعليم 
اللفظي في حين اننا نرمي الى تأكيد ما حصل من تطورات منذ عام 
٠‏ . ولكن الحقائق الجديدة هي ان بعض الاقطار (الثقدمية) 
الشرقية تبرر استخدام هذه الطرائق على اساس التفاعل المباشربين 
المعلم والمتعلم وتتيح للمعلم ثقة بنفسه . ولا حاجة الى القول في هذا 
الصدد بأن البحث قد احاح من الشواهد المستمرة على ما ثلعبه 
الاهتمامات وما يبديه الطالب ف نشاطه من فهم »أذ؛ فان الصراع 
المحتمل نشؤوه يتأتى من طبيعة تطبيق هذه الطرائق ومماً ترتكز 
اليه من تظريات تعتمدها . فأستعرأض تطور هذه الطرائق في 
الاقطار الشرقىة ولا بخلى من قائدة تذكر . 

ان هناك تناحرا في وجهات النظر الخاصة بهذه الطرائق نابعة 
من مصدرين : اجدهما عامل بيلوجي وألآخر عامل اجتماعي . 
قالعامل الحعضوي البيولىجي يهي“ ظروف التعلم : وهي قوانين 
التعلم الشرطي الرئيسي (بالمعنى البافلوق) والنظام الثانوي 
الخاص بالتعلم بواسطة الاشارات » أى نظام اللغة . ام اما الحياة 
الاجتماعية من الجهة الاخرى » فانها تتيح مجموعة كلية من 
القواعد العملية ومجموعات محددة من ضروب المعرفة يسهل نقلها 
من جيل الى جيل . فالعوامل البيولوجية والاجتماعية هذه تكفي اذن 
لوا جهة متطلبات الحباة العقلية » أن أي توجه الى الشعور الفرد ي 
» بتوقر وجهة النظر هذه تتمثل فيهاً خطورة الافضاء الى تكريیس 
القردية أو الثائية . 

ولكن ثمة الجانب الثاني للموضوع ء يرتيط بنفس المصدر 
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المذكور » يبدو أنه يملا ما يدعو الى الشك ف انه اشبه بفجوة تخطاها 
التعليل الاول : وهذه الفجوة هي دور النشاط في الانتقال الحاصل 
بين العوامل ألبيولوجية والاجتماعية . وهذأً الدور وهأ يقوم به سن 
تشاط قد تم التأكيد عليه حتى تم اعتبار الادراك تفسه فعالية 
تؤديها اعضاء الحس . وقد اكد على هذا الدور النفسانيون الروس 
الذين قاموا ببحوث كبيرة تتعلق بهذا الموضوع . 

فمن وجهة النظر الخاصة بأصولها » وهذه تتلخص فيما اذا كان 
الامر يتطلب التأكيد على الدور الابداعي الذي يقوم به الكبير في 
الحياة الاجتماعية » وما يفضي اليه من تأكيد على ارجاء المعرفة من 
قبل المعلم » أي إن ألامر يقتضي التاكيد على دير النشاط وهو لا يقل 
عن الاول أهمية » ولكنه يرسي معظم المسئولية على ما يبذله الطالب 
نقسه من جهد . والاتجاه سائر الى الجمع بين الطريقتاين . ولكن لا 
مشاحة ق ان اعطاء الدرس بتوقف أل حد بحيد على ميول ألمعلم 
ذأته . وأن البحوث هناك متجهة الى تأكيد دور النشاط وقد اثشئت 
مراكز بحوث لهذا الغرض تماأرس اعمالها قي مدارس تجريبية 
تجلاي فيها تلك البحوث وف رومانيا » مخلا » حيث يدرب الطلاب 
على الاعدأد الهني وما يقوم به الطلاب انتفسهم ء نجد هناك تزأوجا 
بين نشاط الطالب ويين توحيد العمل الفردي مع عمل الفريق . 


الطرائق الفعالة : 

۳۵ »اا جاء لتغبر طرانقنا الخريوية لتسير بأاتجاه ا لاسالیب 
الفعالة . وألسبب الرئيسي لهذا هى بالتأكيد ليس سبيا من حيث 
الحيدا ء طاطا انه لا تثآر لدينا ١لا‏ اعتراضات خئيلة على المستوى 
النظري فيما تعلق منها باستثمار فعاليأات اأطلبة الخأصه . وان 
عددأ من المفاهيم المغلوطة قد تبددت ء ولو نظريا في الاقل › ومن 
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المفاهيم هذه المقهومأن الرتيسيأن التاليأان : 
واولهما » فقد اصبحنا ندرك أن المدرسة الناشطة الفعالة ليست 
بالضرورة هي المدرسة التي يكثر فيها العمل اليدوي » ومع أن 
تشاط الطفل في مستويات معينة يتطلب اتاحة المجال له ليعالج 
الاشياء بنفسه معالجة محسوسة . فاته توجد هتاك مراحل 
ومستويأات ويخاصة بالنسبة مثلار للافكار المتطقية .. الرياضية ء لا 
تستمد معاذيها واصولها من المعالجات الجسمية اليدوية المحسوسة 
> وانما تستبقى اصولها مما يقوم به الطقل من نشاط عقلي ومما 
يقم به فکریا من تنسیق بین اصولها وق مستویات اخری فأن اغلب 
التنشاط في البحث المتميز الواضح انما يتم في اجواء من التأمل 
والتمعن ء ومن اشد ضروب التجريد تقدما ومن المعالجة اللفطية 
المجردة (بشرط أن تكون تلقائية وليست مفروضة على الطفل دون 
أن یدرکھا ادراکا تاما ) . 

وقد تم ألادراك مؤئخرا » ولو على المستوي النظري ف ألاقل ء بأن 
الاهتمام لا يستبعد الجهد ‏ على العكس ق الواقم ‏ اذ ان التريية 
التي تجتهد في تهيئة أعداد الح للحياة لا تنطوي على أحلال 
تراديد جاقة محل جهود تلقاشة . انه لامر معروف ولا شك بأنه وأن 
كانت الحياة ننطوي على قدر لا باس به من الجهد المفروض على 
الفرد الى جانب ما يتقبله بمحض ارادته فآنه ما يدرس من 
موضوعات تثمثل فيها الكفاءة عتدما يتقبلها المتعلم تقبلا ذاتيا . لذا 
فان الطرائق الفعالة لا تؤدي بأى حال الى الفردية القوضوية » بل 
العكس اذ! انطوت على الجمع بين النشاط الفردي ونشاط الفريق 
فآنها تفضي الى التحكم يالذات وترويضها والى الجهد الاختياري . 

ومهما يكن من أمر » فآن وجهات النظر هذه وأن أصبحت أليوم 
اكثر قبولا من أي وقت مضی فأنه لم بطر كبير تقد م أوضعهاً موضع 
الممارسة » والسبب ف ذلك بكل بساطة هو ان الطرائق الفعالة هذه 
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اصعب استخد اما مما تكون عليه الطرائق التلقينية . فهي أولا 
تتطلت نشاطا متتوعا ومركزا على نحو اوق من جانب المعلم » في حين 
ان اعطاء الدرس نظريا يكلف جهد! اقل وأنه يساير اليل الطبيعي 
عند الكيير عامة ! وعند المربي خأصة . أن الطرائق الفعالة تتطلب 
انيا ء أعدأدا متقدما عاليا » وأنه من غير معرقة وأغية بسيكولوىجدة 
الطفل ء فلا يكون بمقدور ألعلم أن يفهم متطلبات ألطالب التلعائية : 
ويهذا فاته يخفق في الانتفاع من الاستجابات التي تبدو واضحة 
بانها ذات معزى ومهمة ء فيعتبر ردود الفعل التي يبديهاً الطالب 
بانها مضيغة للوقت . ان الصعوية التي تبلغ حدا الانهيار في التربية 
> كما هي الحال في الواقع في الطب وف مختلف فروع العرفة التي 
تشترك فيها الفنون والعلوم » هي عندما نعلم بان افضل الطرائق 
هي اصعبها : فمن المتعذر ٠‏ مثلا ان نطبق الطريقة السقراطية 
مالم نكتسب شيئا من مؤهلات سقراط › ومنها احترام الذكاء 
المتمثل في عملية التطور والنمو . 

ئن لم تكن هناك موجة مد من الطرائق الفعالة ولئن كان ممكتا 
تفسير هذا ألنقص بتزأيد الصيعويات التي طفقت تعترض اصدق 
ألتوأيا لمواجهة ترايد أعداد الطلبة وقلة عدد المعلسين ء ونغأقم عدد 
العحوأئق التعددة ومتها نقص الواد اللازمة للعملية التريوية » أزأء 
هذا كله لا ينبغي أنا ان نففل شأن الجهود القردية المهمة كجهود 
(فرينيه) مثلا . ولا أن ننسى الاتجاه الثأبت الرامي أف أحياأء 
الإهتمامات الكبرى ألتي تتوخى تحغفيز الطرأئق الفعالة حينما 
تقتضي الحاجات الاجتماعية التجدد وعندما تدعو الحاجة اليها . 
لاحظنا من قبل اتساع تظاق الحركة التي أدت في الولايات المتحدة ء 
مثلا الى التفكير الشامل مجدد! بتدريس الرياضيات والفيزياء والتي 
انتهت بطبيعة الحال بالعودة الى الطرائق الفعالة وكان المؤتمر 
الدولي الخاص بالتربية العامة قد ابرم في احدى جلساته عام 
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۹ظ » توصية (رقم )٤١۹‏ مطولة وجهها الى الىزارات المعنية 
حول اتخان الاجرأءات الكفيلة الرامية التي تسهيل مسالة 
أستقطأب األاعد أد الكأفية من العلمين والفنيين المؤهئي فنيا وعلمياأ 
فقد نصت الادة )۳١(‏ من ميثاق المؤتمر المذكور على ما يأتي : 
(لكي نزيد مما يظهره التلاميذ من اهتمام بالدراسات الفنية 
والعلمية ف المرحلة الايتد ائية » فأنه لينصح بأتبا ع الطرائق الفعالة 
المخصممة لتطوير روح التجريب .) . 

اما ما يتصل بالجهود الفردية التي بذلها معلمون قي بعض المد أرس 
الابتد أئية ممن مكنهم ما اتصغفوا به من ابدأع ومن تكريس الجهد 
للاطفال بحيث وجدوا سبيلهم ف قرارة اتفسهم الى ان يتولوا تريية 
الذكاء بشكله الخالص البحت والبسيط (من هؤلاء بستالوتزي 
مغلا) وډوسعي أن آذکر عددا كيرا متهم في بلدان مختلفة > مذهم 
فرنسيون ومنهم المأن ء ومن بينهم نمساويون » ومن جملتهم 
اأيطاليون ومنهم انكلين . ولكن سأذكر هذا بخأاصة ما قأم به 
(قرينيه) » أذ هو لم يتلق أعانة ولا تشجيعا من جهات حكومية › 
وانما قام بجهود فردية اثرت ق الاقطار التي تتكلم الفرنسية ومنها 
القسم الفرنسي من كنذا . نجد [فرينيه) من غير أن ينهمك كثيرا 
بد أرسة علم نفس الطقل ويستغرق معظم وقثه فيه ١‏ نجده محغزا 
بالحاجات الاجتماعية فحاأول تحويل المدرسة ألى مركز للفعاليات 
التي تتساأوق باستمرار مع متطلبات البيئة األاجتماعية المحيطة بها 
ففكرته المعروغة الداعية الى استعمال وتطبيق الطباعة ف مدرسته 
انما تؤلف مثالا حيا يعكس كثيرا من ارائه الاخرى ف هذا الشأن . 
قمن المؤكد ان الطفل الذي يتولى بنفسه طبامة اقتباسات مما 
ي؟رؤه من كثبه المقررة ينجح في تعلم القراءة والكتابة والتهجئة على 
نحو يختلف تماما عن الطريقة التي قدمت بها اليه أو كيف تمت 
تهينة تلك الوتائق وألخقررات . 


فمن دون ألتوجه مباشرة الى تريية للذكاء ويدون التأكيد مياشرة على 
اكتساب المعرفة عن طريق النشاط بوجه عام » استطاع (فرينيه) 
تحقيق هذه الاغراض ف المدرسة الفعالة بواسطة توجيه اهتمامه 
وتفکبره قبل کل شي کل شي الى تطوير أهتمامات الطفل والى أعداده 
اعدادأ اجتماعيا . ويذون الالتزام بأية نظريات » فأنه استطاع من 
غير شك ان ينجز حقيقتين اساسيتين من حقائق سيكولوجية وظائفغ 
الأتحرف : الاولى : تنمية العمليات العقلية التي تبدأ من النشاط 
الفعال باآشمل معاأينه » وذلك لان المنطق هو قبل أي شي تعيب عن 
التنسيقي العام للنشاط » والثانية » إن التنسيق العام للنشاطات 
هذا يتضمن بالضرورة بعدا اجتماعيا ء ذلك لان التنسيق القردي 
الذاتي لهذه الفعاليات والتنسيق الغردي الخارجي يكونان عملية 
واحدة متماثة » وان العمليات الفردية في مختلف جوأنبها تطبعم 
تطبيعا أجتماعبا ء» وأن التعاون ف ادق معانيه اتما بتألف من شحديد 
وتوجبه نشاطأات الفرد مجتمعة . 


الطرائق التبصيبرية : 

أن أحد اسياب التباطؤ التي ادت الى تبني الطرائق القعالة 
وتطبيقها » وهو سبب ابع من عدم التدريب التفسي ألكاق للمريين › 
يرجع الى ما يحصل هناك من خليط بين الطرائق التبصيرية . فهناك 
عدد من المريين بتصورون أن ألاخررة هذه مكافنة تلاو لى » أو ف أقل 
تقدير يرون ان الطرائقف التبصيرية تتيع نفس المنافع الاساسية 
التي تتمخض عنها الطرائق القعالة . 

نحن هنا نوأجه توعين متميزين من هذ! الخلط . ألاول ء وقد 
المعتا آله من قيل » هی ما يود ي بيعض أالافرأد الى التفكر بآن أية 
(فحالية) بأتيها ألطائب | أو بقوم بها الطفل انما هي فعالية جسمية 
اىفيزيقية » وهذ! ظن يصدق على المراحل الاولى ولكنه ليس كذلك في 
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مراحل متأخرة » عتدما يكون بوسع الطالب أن يكون فعالا تماما 
حينما يتسنى له ان يكتشف شخصيا الحقائق التي يكتسبها » حتى 
اذا كانت الفحالية التي بقوم بها موجهة د أخنيا نحو الذأات وقد تمت 
على صورة تامل مجرد 

ووجه الخلط الثاني يتكون من الاعتقأد بان اية فحالية تعالي . 
الاشياء اللموسة لا تعدو كونها عملية مجازية معنوية » ويتعبير 
اخر » فما هي الا سبيل الى أستنساخ للك الاشياء سواء تم هذا 
الاستنساخ عن طريق الادراك الحسي ام عن طريق الصور العقلية 
لتلك الاشباء الموضوعية . وإذا سرتا بهذا الاتجاه نكون قد تسيا 

حفيقة أن المعرقة هي ليست عملية استنساخ صور محتوية للواقع 
كما نصور الام لانقستا > لكن المعرفة بشكل ثايت تتالق من 
عمليات اجرائية تؤدي الى تغيير وتحويل ف الواقع الذي يعيشه 
المرء » ويتم ذلك على صورة نشاطات أو على شكل تفكير » وذئك كي 
يتم التمكن من استيعاب هذا التحول ويذلك يتاح تمثل الاحدات 
والاشياء الموضوعية فتتحول الى منظومات من العمليات الاجرائية . 
هذا الى جانب كوننا تنسى ان الخبرة التي تؤش في الاشياء 
الوضوعية قد تتخذ صورتين » احداهما منطقية _ يأاضية وترنكز 
في وضعها على استقاء المعرفة » ولكنها معرفة لا تستمد من تلك 
الاشياء كما مي » وائما من النشاطات التي تحور تلك الاشياء : 
الموضوعية . وأخبرا ٠‏ اتنا ننسى كذلك ان التجارب الفقيزيقية 
بدورها » والتي تتأتى المعرفة فيها وتستل عادة من تلك الاشياء 
نفسها » تؤش في الاشياء الموضوعية لتحولها وتنقلها لتجردها 
وتميزها » ولتوضسح التباين بين ما تتيحه نلك الاشياء من عوأمل . 
وأذن فليست المسالة هي مجرد استخلاص فسخ معنوية » كما قد 

ئا كانت هذه الجوانب كافة يكتنفها النسيان » فان الطرائق 
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التبمسيرية تتولى بكل يساطة عملبة تزويد الطلاب بوسائل ایضاح 

بصرية ناطقة » تهكس الاشياء أو الاحداث نفسها » او انها تتيح لهم 
نتائج العمليات المكنة ء ولكن دون أن تفضي لى أي ادراك قعال 
لتلك العمليات . فهذه الطرائق ء التي تعتبر تقليدية » قد نمت ذاتيا 
وهي تعتبر تقدما خاهرا بالنسبة ألى الاساليب اللفظية أو الشكلية › 
وأته فقط كنتيجة للخط البسيط بين جوانب الفكر المعنوية والاخرى 
الاجرائية نجم الاعتقاد الذاهب انه من الممكن أمتداح ما هي عليه 
الطراثق الفعالة من مثالية ف الوقت ألذي يعزى فيه الى ماد ة التريية 
جانب شكلي من ناحية المظهر المعنوي الخالص فقط . 

ورغم كل ما تقد م » فأن الفترة التي مربت فیما بین ٠۹٦٥۰۱۹۲۰۵‏ 
قد شهدت مجددا ظهور الطرائق التبصبرية بصور جديدة متعددة 
كشيرا وكلها » ينبغي لي أن أكرر ء مما بيبعث على الإضطرأب » وهذا 
ناب من أن جميع المتبارين في حايتها يعتقدون بحسن نية منهم قد 
وفوا بجميع المتطلبات الحديثة في علم نفس الطقل . ولتضرب مثلا 
واحدا عل هذا » قأنا نقسي كنت قد تلقيت أحد الكت اليلجيكة 
المقررة في الرياضيات للمبتدئين وتتصدره مقدمة لاحد المريين 
المحروقين جيد أ » وفيد يشير كل من ألمؤلف وكاتب المقدمه الى بحوثي 
الخاصة بهذا الصدد . بل ينسبان لي الشرف بآنتي انا مصدر 
الالهام في هذا الشان » علما بأن معالجة الجانب النطقي - الرياضي 
قد اختلفت عن طريقيهما ألني بدعوان اليها وأحلا مجلها 
البديهيات المعنوية - والتي هي حقا استاتيكية في الخالب 
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ولا جدوى هتا من العودة ثانية الى موضوع (القضيسان 
الكوسيتارية) اذ سبق لنا أن رآينا أنها معرضة كلية الى عكس ما 
ترمي اليه من طرائق › وأن بعضها اجرائية اصيله قيماً اذا سمح 
للطفل أن بستبين بنفسه العمليات المختلفة التي يمكن أن تتحقق 
عن طريق معالجته القضبان معالجة تلقائية » لكن بعضها تبقى 
اساسا حسية أو معنوية عندما بتوقف ألامر على ما يأتيه المعلم من 
تقسر بتذاول التكوينات العامة لها . 

وقد طرآت لاحد الريين السويسريين فقكرة أستخلاص أقمى ما 
يمكن ان تنطوي عليه الطرائق التبصيرية من دينامية ومرونة في 
تدريس الرياضيات » ليس بواسطة الطرائق الجامدة ء وأنما عن 
طريق الاف م التي عن طريق استمرأر حركتها البصرية تمكن ألطفل 
من ملاحظة الاساليب الجذابة في التحليل والتركيب ل رقام على 
صسورة حركة دائمة . ويالنسبة للمبتدئين بدراسة الهندسة : 
قلنضرب مثلا متميزا بارزا » وهو إن هذه الطريقة تتيح اجلى 
توضيح لنظرية فيثاغورس التي تكتسب العلاقات فيها وضوحا 
بصریا جدیرا بأسمی عبارات الثناء . ومع هذا » فالسؤال لايزال : 
هل هذا هو مقا السبيل الحي الى تدريب الطفل على الاستد لال 
الهندسي واليناء الاجرائي عامة ٠‏ كان (بيرغسون(١)‏ » الذي كان 
مک طا خا على ألذكاء » قد شبه اه4 (الذكاء) بعملية التموير 
السينمائي ء ولو كان مصيبا تي مقارنته هذه كانت الطريقه 
المسينماثية هذه للمبادرات التريوية اخر المطاف ف الطرائق 
ألتعليمية العقلانية . على أن برغسون ۰ للاسف » قد أخطاً يحق 
مشكلة العمليات العقلية وأخفق في فهم ما يؤلفه التحول الاجرائي 
من تشاطه اصيل > مستمر متوافتر › ابدأعي : ا ریب في أن نقده 
اللذكاء نقد يتصف بالعمق من وجهة نظر الاستعراض البصري » اي 
من الناحية المحخوية وليس الناحية الاجرائية للفكر » وكذلك يمكن 
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القول ان تريية تقوم على الصور العقلية حتى لى أثريت يما ييدى من 
دينامية في الغلم . فأنها تبقى تربية عاجزة عن تدريب الينية 
الاجرأئيةه وما ذلك ألا لأن الذكاء لا سكن تفتته وتجويله ألى 
مستوى الصور التي تبدى في الفلم : ولعله من الاصح مقارنة 
الذکاء بمسقاط ۲١8 ٥۲0۲(‏ ) يضمن استمرار عرض الأصور » بل 
الاقضل تشبيهه بسلسلة من المكنيات السبرأنية C(‏ 1٤۲۸ع‏ طcy)‏ 
التي تؤمن فعلا بتلاحق وتتباع مجرى الصور مع وومضات من 
التطق الداخلي الذاتي ويواسطة عمليات ويوأسطة عمليات ذاتية 
التنظيم وذاتية التصحيح . 

ويأيجان » فآن الصور والافلام » وجميع الطرائق السمعية ‏ 
البصرية التي تآخذ بها اأية بيداجوجيا حريصة على أن تساير 
اإلحد اثة والتحهديت وتمطرنا بأستمرار يما هناك من مستحد تات انما 
هي وسائل لها قيمتها بقدر ما يمکن آن نون عليه من متضمتأات 
روحية » ومن الوأاضح أنها تمثل تقدما واضحا يفوق طرائق التعليم 
اللفظية المجردة . ولكن هناك لفظية ف الصور العقلية » كما توجأد 
ثمة لفظية ف الكلمة ء وعندما نقارنها بالطرائق الفعالة ويالطرائق 
الفعالة ويالطرائق التبصبرية » فأننا نجد ان الجوانب اللفظية هذه 
ما هي الا تعويض عن تلك الطرائق اللطيفة المهذبة الموضحة » وكأن 
الامر بأكمله قد حلت فيه لفظية صورية محل لغطية تقليدية . 

ومما تجدر ملاحظته ‏ وهذا هنا هى بمثابة دين وليس بمثابة 
رصيد يضاف على علم النقس من حيث تطبيقاته البيداجوجية _ هو 
ان الطرائق التبصرية الحدسية قد استطاعت ان تفيد فائد ة3 كبرى 
من الحركة النفسبة بجملتها : هذه الحركة التي اظهرت جدارة 
كبری ف جوانب اخرى : والحركة هذه هي المعروفة بأسم صيغة 
عملم نفس الجشتالت » وقد بد أت اول الامر في المانيا » قبل أزدهارها 
ف مواطن اخرى . قليس من قبيل المصادفة اذن أن تكون للطرائق 
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التبصيرية هذه اوسع تطوراتها في الارجاء التي تتحدث الالمانية » 
حیث ما تزال تحظى بأعتبار كبير . فعلم نفس الجشتالت وذئك بعد 
أن غير تخييراً جذريا كشيراأ من مشكلات الادراك الحسي على نحو 
عميق ومفيد » فهو قد راح بتحرى في الترأكيب المدركة أو في 
(الكليات) . انماطا ثابتة محددة في جميم البنى العقلية الاخرى . 
بما فيها التراكيب العقلانية اوة المنطقية ‏ الرياضية . واذ! كان 
هذا صحيها » فلا حاجة الى القول أذن بآن هذا الاتجاه بؤلف 
تسويفا محددا لوجود الطرأئق التبصيرية 

على ان نظرية الجشتالت لم تعد اليوم تتمتع في مجالات علم 
النفس ككل » ہما كانت تحتله من مكانه » والسبب يعزي اساسا الى 
اغفالها نشاط الفرد واتجاهها الى التأكيد على ما يصدر هخاك من 
بنى اوليه ونشاطات فيزيقية متخصصة أى نيورولوجية » وهذا ما 
جعلها في مجابهة مع مد الحركة الوظيفية الظافرة التي نشات في 
بريطانيا والولايات المتحدة وفرنسا وروسيا . بضاف الى هذ! قان 
الجشتالتية انما هي تركيب كلي ليس تجميعا اضافيا ولا تكوينا 
تعاكسيا » في حين ان الكليات التكوينية الاجرائية هي تعاكسية 
وتجميعية اضافية (فمثلا ۲ + ۲ = ٤‏ » لا اكثرلا ولا اقل فليس كما 
هي الحال عادة في المجال الادراكي) . وهذا بالضروىرة ينطوي على 
ان العمليات العقلية لا تخضسمع الى (اشسكال) او صيخ 
| لاد راكالبصري أو الادراك الحسي بوجه عام وكنتيجة مباشرة لهذا : 
فآن الطرائق التريوية التبصيرية يجب إن تمكث من حيث الكانة 
كثيرا دون ما هي عليه الطرائق الاجرائية إو الفعالة من مكانه . 


الطراشق الخدرمحة والادوات التعلدمية : 
جذبا الى جنب مع مدرسة بافلوقف الانعكاسية » تمخض علم 
التقس الامريكى عن عدد من نظريات التعلم المبنية على اساس 
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المنبه ‏ الرجع او 8-R(‏ ءم ر) ۔ اذ کان (11ن ا هل) اولا ومن 
كم (طولان) قد طورا عددا من النظريات المفصلة القائمة على 
موؤثرات تكوين العادات ونتانجها > وهذه تتتهي بتکوين (سلم 
متدرج من العادت) التاتية من استعمال دلائل ومؤشرات ذات 
مغزى على أنه وان لم يكن هناك اتفاق تام بين هرلاء الباحثين فيما 
يتعلق بأهمية هذه العوأمل بشكلها التفصيلي ‏ فأنهم جميعا يقرون 
باهمية عناصم (التعزيز) او التدعيم الخارجية » ويعترفسون 
بمتطلبات قوانين التعلم الثابتة نسبيا وخاصة ما يتعلق منها بمسالة 
التكرار وطول الفترة اللازمة للتعلم . 

واحدث النظريين الامريكيين وأشهرهم هى هو (سكتر) » صاحب 
التجارب المحروفة التي اجراها على الحمام ([وأن كان قد أجرى من 
قبل تجارب معروفة ايضا على الجرذان البيضاء لكنه جانبها بعد) 
قد انتهج منهجا وضعيا . ويمعرفتتا الاولية بطبيعة التكوين 
النيورولوجي وجه سكذر اهتمامه الى المنبهات أي المدخلات » التي 
يمكن ان تتنوع حسب الارادة » والى الاستجابات اى المخرجات ؛ 
التي يمكن ان تلاحظ كذلك » وقد وجه عنايته الى ما يريط بين الاشتين 
من علاقات مباشرة ء مهملا ما هتاك من روابط دأخلية . ففكرة 
(اأصندوق الفارغ) يالنسبة للكائن العضوي ء تصدم آنفه عن قصدد 
في مختلف ضروب الحياة العقلية » سواء بالنسبة للانسان أم 
للحيوان »لذا فأنه مضطر ازاء هذا الى أن يلزم نفسه بسلوك تتمثل 
فيه الجوانب الادية المحسوسة بأجلى مظاهرها »لذ قان [(سكتي) 
قد اغفل اي بحث ممكن يرمي الى ایجاد تقسیرات من شأنها أن 
تؤدي الى التكريز كلية على قوانين عراض يكشف عنها التجريب 
المتزمت المفصل . ولا كان الامر على هذه الصورة » فان سكثر » 
وقد سبق له ان صاع كشيرا من القوانين الخاصة بالتعلم وقد حقق 
بعضها الاخر » قآنه حاول التجرد من كل ما يمكن ان يعرقل مسيرة 


۹¥ 


بحوثه وتجاريه » فأدرك ان التجارب تسر على نحو اقضل عندما 
بستعاض عن تدخلات الانسان فيها بأدوات وأجهزة اخرى . 
ويعبارة اخرى . فأن الحمام المجرب عليه قد اصدر ارجاعا اكثر 
انتظاما عندما كان يجد نفسه بصدد التعامل مع (مكائن تعليمية) 
تستطيمع تطبيق المنبهات بمنتهى الدقة وياقل مثخيرات زمذية . وقد 
ادرك (سكتر) بغكره الثاقب . وهو معلم بالمهنة ومنظر قي مجال 
التعلم » بان ملاحظته هخذه يمكن تطبيقها قي مجال تعليم 
الانسان ء وان ألادوأت التعليمية هذه متىي كأئذت ميرمجة على نحو 
جيد » يمكن أن تتيح نتائج اقفضل مما تأتي به طريقة التعليم 
اللفظية المعرضة لكثر من المتغبرات عند التطبيق . وها لم تكن فكرة 
الصندوق الفارغ بالنسبة للكائن العضوىي بقادرة على إن تجعل 
كثيرا من الاعتبارات المتعلقة بالعوامل الداخلية لتعلم الانسان 
ضرورية » فأنه يكفي أن يلم بقوانين التعلم العامة ويمادة اموضوع 
المتعلقة بفروع المعرفة المختلفة التي يراد تدريسها » لغرض بناء 
برامج مساأوية في محتواها في الاقل ألى مجموع المعرفة المطلوية 
بوجه عام . 

فالتجرية قد طبقت ویرهنت ف نتائجها على نجاح شامل ولا 
حاجة الى القول بأننا اذا ما اقتصرنا في تدريسنا على الطرائق 
الاعتيادية في التعلم بواسطة التوصيل اللفظي واأعتمدنا على 
العمليات التلقيتية » فان الاسلوب هذا لا ينهأر . اننا لنجد 
المناسقين وراء العواطف وممن هم بطبيعتهم قلقون يحزنون لفكرة 
للا ساس لها وهي أن الكائن وألالات ستحل محل العلمين . وف 
اعتقادي أن هذه المكائن وألالات قد حققت لنا في الاقل خدمة جلى › 
فهي قد طيقت بما لا يد ع مجالا للشك طبيعة وظيفة المعلم في تدريس 
الرياضيات على النحى الذي تؤديب به وفق الطريقة التقليدية في 
التعليم : فأذا كان المثال المرتجي من تلك الطريقة هى جرد 


۹۸ 


استلال تكرار الاستجابة الصحيحة لا كان تم تقديمه بصورة 
صحيحة من تعلم ء فلا مشاحة قي القول في انه بوسع الالة إو الماكذة 
هذه ان تنجز الشروط المطلوية منها على وجه سليم . 

ومما اثير من أعتراضات القول بأن الالة تستبعد جميع العوامل 
الفعالة المؤثرة لكن هذ! ادعاء ليس بالصحيح » وان (الحقز) المكثف 
ليحقق الشي* الكثير اكثر مما يتحقق بالطرائق التقليدية ويالدروس 
التقليدية . فالسرال في الحقيقة عما اذا كان المعلم يؤدي على نحو 
مۇئر دوره ويقیوم بانجاز وظیفته بالشكل المطلوب . وکان (کلابارید ) 
قد أقصح عن رآيه يومذاك بآن فترات التدريب الكافية التي تنفق في 
اعداد العلم يجب أن تعطى ألى تمرين ألحيوأن وتدريبه ء وألسيب 
أن ألاخقاق فيما يأتيه الحيوأن من أدأء بعد التجرية ينسبه ألمدرب 
الى تقسه بينما عندما يحدث ا!لاخفاق في التريية يعزوه المعلم ألى 
التلميذ 
ولهذأ الاعتبأر فآنه يذبغي ان فلاحظ بأن ألات [سكتر) نتيح شوأهد 
على علم النقس الصالح ‏ اذ دائما تنتفع من التدعيمات الايجابية 
وتستثنى كلية الحقوبات السلبية . 

أن مبدا البرمجة (الذي طبقه سكنر في دروسه النقسية قبل 
تعميه ليشمل جميع فروع التطيم) هى التالي : بعد ان يعطى 
الطالب التعريفات الارلية » فيجب عليه بعدها أن بستخلص 
الاستنتاجات من تلك التعريفات والتحديد أت » وهذا معناه » عليه 
أن يختار الحل الصحيح من بين حلين او ثلاثة تقدمها له الالة . فأذ! 
أختيار الحل الصحيم » بعد الضغط على زر معن » قان تتأبع العمل 
یتوالی » في حين انه اذا اخطا فان العمل يتوقف وعليه ان يعيد ألكرة 
بشكلها الصحيح . فكل فقرة جديدة من فقرات المعرفة التي تقدمها 
الآلة تؤدي اأذن الى أختيارات تتيح شواهد على مقدار ما أحرز 
التعلم من استيعاب . ويالتكرار الضروري » وكذلك عن طريق 
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التقدم المضطرد بتحقق النجاح الحطلوب المتوأتر . وان أي فرع من 
فروع التعلم يمكن برمجته على هذ! ألتحو تبعا لهذا المبد » سواء 
آكان تعلماً يقوم على الاستد لال الخاص ام تعلما برتكز على التذكر 
البسيط . 

ان الآلات التعليمية » من النأحية العملية » متظورا أليها من 
هذه الجوأضب قد حققت نجاحا قاتا وهي قد ادت الى أزهار لي 
محال الصتاعة . فقي وقت تعاظمت قيه أعدأد الطلبة مع قلة في 
اأعداد العئمي لمواكبة تزأيد الاعداأد هذه ء اصبحت الادوات 
التعليمية هذه تود ي خدمات جلى » وهي بوجه عام توقر وقتا کشر 
اذا ما قورنت بطرائق التعليم التقليدية . وهي لا تستخدم في المجال 
المدرسي فحسب ء بل هي ايضا تستعمل في الميادين التجاريه حيث 
تقتضي الضرورة » لام أو لاخر » توجيه الكبار وتعليمهم بسرعة . 

اما عن القيمة التي تنطويي عليها الطريقة التعليمية هذه ء قتلك 
تتوقف بطبيعة الحال على ما يرتبط بها من اهداف في مجال من 
مجالات التطبيق . ففي حالة الاهتمام بأكتسأب معرقة معينة » كما 
هي الحال في تعلم اللغات مثلا فآن الالة هذه تؤدي خدمة لا تذكر 
وخاصة من حيث توفيرها للوقت . وفي الحالات التي يكون التوجه 
فيها الى التدريب على الاستد لال » كما في تعليم الرياضيات مثلا › 
فن الالة تتطلب من الطالب ان يكون في موقف متمكن فيه من 
الاستيعاب أو الاستدلال » وهي تیجه مسار بهما قي قنوات ليست في 
صالح المتعلم للاسف » وتستبعد امكانية المبادآة من جانبه . وأنه 
لمن الناقع أن نشبر في هذا الصدد الى مؤتمر (وودزهول) الذي المعنا 
اليه من قبل » حيث كان اهتمام المؤتمرين فيه من مختصين 
بالریاضیات والفیزیاء منصبا على ایجاد وسال لانعاش تدریس 
العلوح ءلم تجد أراء سكذر ق ذلك المرتمر الا حماسا محدوداأ ء تظرا 
الى ان المشكلة التي كانت امام المؤتمرين لم تكن البحث عن وسائط 
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لتحقيق استيعاب افضل ودقيق بقدر ما كانت ترمي الى التحري عن 
أنجع السبل لتشجيع تنمية العقول المستوعبة والمبدعة 

يمكن القول اجمالا . طالا ان كل جاتب من جوانب المعرفة وان 
كل موضوع فيها ينطوي على مجموعة من الحقائق المكتسبة » وأن 
الموضوعات هده قد تتَجذ منطلقات لفعاليات مختلفة من البحوث 
المفضية الى الاكتشاف واعادة الاكتشاف » فمن المكن اذن أن 
نلاحظ ثمة توازنا يصاب في هذا الشأن . لكنه يتقاوت من موضوءع 
لاخر »ء والتأرجح هذا ينشاً تبحا للدور الذي يتم فيه اكتساب 
الموضوع اعتماد! على التذكر او الفعالية الحرة . وهنا يأتي دور 
هذه الالات في توفير الوقت الذي لا ضرورة لتبديده فيما لو اتبعت 
الطرائق التقليدية ١‏ ويتوفير الوقت يتضاعف عدد الساعات التي 
يمكن توظيفها في النشاط وق العمل الفعال . وعندما يكون الامر 
على هذه الصورة ولا سيما اذ! كان العمل الفعال يستلزم العمل 
والنشاط على صورة عمل فريق فيما يتصل بالموأفز والضوأبط » 
ونجد الالات هذه من الجهة ألاخرى تتطلب عملا فرديا ء قأن هذا 
يفضي الى ضرب أخر من ضروب التوازن : بين الجوانب الجمعية 
والاخرى القردية من حيث المجهود العقلي ء وكلا الجانبين اساسي قي 
إالحياة المدرسية المتناغمة 

لكن التعليم المبرمج لا يزال ف بداياته » وان من السابق لاوأنه 
أن نتنب بشآن مستقبله . فهو كسائر طرائق التعلم الاخرى يقوم 
على أساس جانب وأحد من جوأتب درأاسة تطور الحياة الحقلية ‏ 
فهو قد يفل من حيث وجهة النظر التي تمليناها الان ء ولعله في 
الوقت ذاته لا يبرهن على كفاءة مرموقة عندما ينظر اليه على أنه 
طريقة تدريسية عامة . وهذه مسالة » شأنها شأن كثير من المسائل 
البيداجوجية » لا يمكن حلها بمقدار ما بقحم قيها من مناقشات 
مجردة أو ظنية » وانما يمكن الجزم بصددها عن طريق تجميع ما 
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يلزم من حقائق لازبة واختبارات موجهة . 

على ان الستغرب قفي هذه الجائة ء وأن أعداد مثل شذه 
الاختبارات بقتصر على مجال تعلیم الکبار بد لا من ان يكون مید أنه 
الجو المدرسي اياه ء ولهذا سببان في الاقل : الاول » ولعله مسف . 
لكنه مشجع هو ان النتائج الفعالة لأية طريقة تعليمية يمكن 
اختبارها وتمحيصها عن كب عندما تطبق على الكبار الذين لا وقت 
لديهم يبددونه قيتم التأكيد مذها بصورة سرع مما لى طريقت على 
الصغار الذين وان كان الوقت المنفق في ترييتهم ثميتا » لكن كسرا 
من الناس لا يرونه كذلك .لذا فأن نتائج التجارب التي على الكبار 
جديرة بالاهتمام الثاقب » وامثلة اخرى يمكن ان تضرب على هذا . 
متها مثلا دورات الرياضيات التي تعطي للطيارين والبحوث التي 
يقوم بها الاطباء في الجيش ء كتلك البحوث التي اجريت ف مركز 
رساي بالتعاون مع معهد علمن النفس في جامعة السوريون . 

والسبب الثاني » هو ان طرائق التعليم المبرمج » في اغلب 
الحالات تتحول مقدما الى عمل لا قيمة له وعلة ذلك تعزى الى حقيقة 
هي ان القام على اليبرمجة هذه بدلا من أعداد برأمع تتميز بالكفاءة 
المبنية على مبد؟ الاستيعاب الاستطرادي المتقدم » يقتصرون في 
جهود هم على مجرد نقل محتویات ألكتب القررة التدأوبة س وهده 
غالبا ما تكون وائة المستوى ء ويحاولون تحويل النقولات هذه إلى 
أطر مبرمجة ميكانيكية .. وييدو ان هناك من الاسباب ما يدعونا أل 
أن تأمل بان تأتي طريقة سكنر بنتيجة تهدف الى تخليصنا في الاقل 
من وطاة الكتب المدرسية الثقيلة » التي اصبح معروغا على نحو 
واسم بأنها مصدر كشر من المكشلات الخطررة . والحقيقة المتبعة في 
العالب » هي ان اوك المستئولين عن مهمة البرمجة » استسهالا 
متهم لامر » فأنهم لا يكلفون انفسهم اكثر من انتقاء الاسثاة 
والاجوية من بطون المقررات المد سية المتوقرة » وهي اسئلة نتتابح 
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بصورة اوتوماتيكية » ويالتالي فلا تتطلب من المتعلم أكثر من جهد 
سلبي آلي . في حين أن طريقة التعليم المبرمج تستلزم من جانبه 
اليقة والانتاأه والتفكر القائم على الذكاء . 


القصل الخامس 


التغبرات الكمية في التريية والتخطيط التريوي 


و شنت تقديم صورة متفاملة عن التربية منڌ عام ۱۹۲١‏ ء 
لبد أت بالفصل الحالي هذا ولاكدت منذ البداية على التوسع الشامل 
في مجالات التربية خلال العقود الاخيرة . وهذا بكل تاكيد تطور 
مشجع › اذ أن ما طرا من تزايد قي اعداد الطلية لم يكن مرده فقط 
الى الزياد ة الحاصلة في ازدياد عدد السكان » وأنما يعزى كذلك الى 
ما اتخذ من أجراءات تتعلق بالعد الة الاجتماعية التي يسرت اسباب 
التعليم لجميع فئات الاطغال » ويخاصة للمراهقين منهم ممن كاأنوا 
سايقا يواجهون صعوية التعليم لاسباب اقتصادية » كما يعزى 
الامر كذلك الى مد فترة ترك المدرسة في كثبر من الاقطار » والى 
تأسيس كثير من المد ارس المهنية . لكن الجواتب الايجأبية هذه قي 
التطور التربوي يجب الا تنسينا ما هناك من مشكلات تتصل بكفاءة 
أالطرائق التريوية المطبقة ء ولنتذكر أن تدبر الامور فقط من الزأوية 
الكمية فقط قد يؤول الى خطورة تزييف الصورة بحعض الشي" فلا 
تظهر على حقيقتها . أذ لا تستطيم أن تيبرهن داتما على أن التوسمع 
الكمي اللا محدود هذا » يمكن أن يوازيه نجاح أو نصر تربوي . 

فيبدو لي من الاصوب اذن ان نسرع بالتآكيد على المشكلات التي 
لا تفتاً تواجهنا » مشكلات تتعلق بالعجز في معرفتنا التربوية . 
وياآخفاقنا في ربط هذه المعرفة بما هو حأاصل من تقدم ف علم النفس 
> وياستيعاب مختلف ضروب التحولات في جميع فروع المعرفة »وما 
هناك من تطورات ف الطرائق التعليمية ء بلزمناً أن نلتقت أل هذا 
كله قبل الانطلاق صوب تمحيص ألسائل اللموسة سواأء ما كان 
منها يتطلب حلا عاجلا كلما جدت الحاجة ام ما كان منها بتطلب 
تأملا مستديما وتخطيطا منتظما كالمسائل التي تتوقف في حنها على 
مجموعة المشكلات المذكورة آنفا . لذا فأنه تمشيا مع المتنحى 
الموضوعي . كنا قد ارجأنا حتى الان مسالة تمحيص جمدع 
التحويرات التي فرضتها على التربية التغرات الحديثة في 
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مجتمعاتنا على إن نضع نصب اعيننا دوما بأن هذه الحقائق الكمية 
لا تعتبر بحال من الاحوال خالية من حيث ألاهمية مما يشويها ء 
وأتها تدلل على ما هناك من مشكلات قائمة يدلا من أن تشبر الى ما 
تم التوصل اليه مسبقا من حلول . فأذ! شنا ان نقيس مقدار ما 
حققه الطب من تقدم » فان الاإحصاءات التي تذكر لتا عدد المرضى 
الذين تمت معالجتهم لا تجدينا شيئًا كثيرا » بينما نجد ان ما تم 
الحصول عليه من نتائج ايجابية اتما تسنت نتيجة للمعالجات 
الحكيمة وتوسيع نطاقها الاجتمأعي » يتيح لنا تبصرا أفضل حول 
المشكلة » وأنه على وجه الدقة لهذا هو الامر ألذي مأ برحت التربية 
تفتقر اليه » وهو مهما طراً من تقدم في الاجراءات المهيمن عليها 
رسميا من جانب الدولة ومهما كانت هذه الاجراءات مشجعة » فأنها 
مشجعة » فأنها رغم كل ذلك تدع هناك سلسلة غير متناهية من 
الاسئلة التي تنظر الاجابات 

على إن التغيرات الحديتة في مجال التريية ليست كمية وحسب . 
وأننا لنجد اصلاحات تريوية شاملة آخذة سبيلها بدرجات متفاوتة 
وق مختلف البنى التريوية . وان الاصلاحات التريوية هذه قد 
جاءت نتيجة لعملية تضافرت فيها عوامل كثيرة » ولعل ابرز 
عتصرين أثرا في هذا الشأن ولا بتمارى فيهما احد » هما الثورة 
العلمية والتقنية من جهة » والاتجاه العام بأزاء ديمقراطية المجتمم 
والتريية من ذاحية ثأنية . وان كأن يجب أن نلاحظ هنا تارة أخرى 
بان المال التالي للاصلاح ونتائجه الفعالة هي ليست فقط عبارة عن 
وخليفة لما أدى الى تحفيزها وهي ليست نتيجة اثر من اثأر الكفأءة في 
الادارة التريوية الجديدة والينى التريوية الموضوعة تحت تصرف ما 
يرقجي من غايات : بل أن النتائج لتتوقف ألى حد بعيد على الطرائق 
التريوية المطبقة ٠‏ وعلى اقضل الخطط التي » ما لم يدعمها تطوير 
جذدري في المنهجية والتكنولوجيا › تبقي من غير مستقبل مشرق . 
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ولهذ! السبب بالذات نتساعل : لادا لم تعد المسائل الاولى الخاصة 
بتطور الفكر العلمي بشرطيه (المنطقي - الرياضي ء والتجريبي » بل 
وحتى الفني منه) » والتي كنا بصدد بحثها لحد الآن › لم تعد 
مسائل تمهيدية وانما هي امور تؤثر تأثيرا مباشرا على الدينامية 
الفعالة لا نتوخى من اصلاحات وما نرمي اليه من تخطيط بعيد 
المدى . 


حقاثق كمية : 

ان اولى الحقائق الاساسية هي النزعة السائدة في جميع الاقطار 
الجديدة ألى قبني او تحميم مبدا التعليم الالزامي » والميل قي نك 
الاقطار المتبنية لهذا الاتجاه الى إن تطيل فترة التعليم . فغي قرنسا 
مثلا ورد ف قانون الاصلاح التريوي الذي صدر في كانون الثاني 
(يناير) ۱۹١١‏ » ضرورة استمرار التعليم الالزامي (حتى نهايه 
السنة السادسة عشرة للاطقال من كلا الجنسين ء سواء منهم 
الفرنسيون ام الاجانب المقيمون في فرنسا ممن يبلغون السادسة 
بعد ايوم ألاول من كانون الثاني ١۹۹‏ ) يساير التوسع في التعليم 
الالزامي هذا زيادة الاجراءات المتخذة بشأن الغاء نفقات التعليم 
المطلوية من الافراد وزيادة المنح التربوية التي تعطى الى الافرأد . 
وان التعليم الذي تتولى تمويله الدولة على المستوى الابتدائي › قد 
امتد ليشمل المستويات الثانوية » بل وصل أحيانا ليشمل بعض 
معاهد التعليم العالي . 

بصرف النظر عن التمييز العنصري والعرقي الذي لا يزال قائما 
في بحض الاماكن من العالم ء قان عدم المساواة بين الجنسين ف 
حقوق التعليم وفي فرصة يبقى عقبة تحول دون انتشار التعليم 
وتعميمه في كثبر من الاقطار . وانه لفي وقت متأخر › وذلك عام 
۲ ۹ » شعر المؤتمر الدولي الخاص بالتريية العامة ؛ بأن الضرورة 
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تلزم باتخان توصية توجه الى وزارات التربية تتعلق بموضوع 
(ائفرص التريوية الممنوحة للمراة) والمطائبة بأشياء كثررة لها » منها 
مدة فترة التعليم الالزأمي للمرآة واستثنذاؤها من نققات التعليم ٤‏ 
ومتهحها الاعانات العائلة » ومتحها المساعدات لواصلة دراستها ء 
ويهذا يمكن للمرآة إن تتابع ثعليمها ألثانوى والفني ؛ والجامحي . 
ورغم ما تحقق من تقدم في هذا الشان فما زلنا بحاجة ألى البيانات 
التي تكشف لنا عن الحقائق التي أنجزت بهذأ الصدد ١‏ وما زلنا 
نتطلع الى الحالات التي يمكن أن ترغ على الاسئلة المطروحة ومأ تم 
اتحازه مدد األعالجات المطلوية . 

رغم هذه المعوقات التي لم تكن لحسن الحظ وأسعة ء فان 
انتشار التريية وتوسع التعليم سأر أن بشكل منتظم من حيث 
الكم » وتبين من التقارير التي قدمتها بعض الاقطار الى اللجذة 
الدولية للتريية » أن عدد الاطقال ألذين يتئقون تعليما سابقا 
للمرحلة الابتد أئية قد ازداد فیما بین عاأاميی ۱۹۹۸ و۹١١٠‏ بتسبة 
٦‏ ۷/ ء» وأزداد عدد ألذين بتلقون تعليما ق المرحلة الابتد أئية 
بتسبة ٦‏ س ۸ فیما بین عامي ۱۹۰۹ و٣٦۱۹‏ ) (وقد بلغ ذلك 
احبانا بتسبة ١١‏ س /١۷١‏ في يعض ألدول . ومن مجموع )٦٤(‏ 
بلد! قدمت حقائق كمية عن التعليم التثانوي > تبين أن )٥١(‏ بدا 
مذها كانت الزياد أت فيها مستطردة » وأنه فقط ٩(‏ ) منها اتضح فيها 
تناقض من حیث الکم . وفیما ہین ۹٥۱۹و ۱۹٦۲۴‏ » نجد معدل 
الزيأادة يتراوح بين ١ر١٠١‏ ۷ر٣١‏ في العام الواحد إوأن 
الارياعي الرابع يبدأ من آ٣ر۸١/)‏ . وقد تبيذت زياد ات مماثلة ف 
الاعداد ألمهني وان عدد الطلاب في التعليم العالي قد تقاوتت نسبة 
أعدادهح من قطر لاخر » أذ أن النسبة هذه تراأوحت بين اقل من ۷ 
(الارياعي الاول) ور۷١‏ (الارياعي الرابع) . 

ولا ضرورة قول بهذا الصدد أن هذه الزیاد !ات قسظزم زياد أت 
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في ميزانيات وزارات التريية . فالميزانيات المرصودة قديما لم تعد 
كاقية وخاصة بالنسبةه لتطلبأات التعليم العالي ومن هنا جاعت 
الضرورة لانشاع مراكز اليحوت العلمية أذ هي ترفد ما هو مرصود 
في ميزانيات الجامعات لواجهة (التعليم العالي) ء لكن هذه الزياد ات 
في ارتغاع مستمر ١‏ قفي عام ۹۹١١‏ كانت أالزيادة قليلة تسييا 
بمقدار /١‏ حسب منظور الارباعي ألاول (إوهذا بالنسبة الى ۸۷ 
بلدا) وينسبة ١٠ر۱۸‏ حسب منظور الارباعي الرابع . 

والد لاله الملموسة الاخرى تي هذا الاتجاهء العام هي اأضطراد 
عدد من ما بني من مدأرس جديدة . وأية مقارنة صادقة تكون 
صعبة المنال قي هذا المجال ء ولكن لدينا الارقام التائية نوردها على 
سبيل التمثيل (مستقاة من اللجنة الدولية الخاصة بالتريية) : 
اعلنت فرنسا انها قتحت ف ایلول (سبتمیر) ۱۹۸۳۱ , )١۴۹١٥١(‏ 
صقا جديدأ لطلاب المرحلتي الايتدائية والتانوية » وذكرت بولندا 
انها بنت سنة )٤۲١١( 1۹١١‏ صفا في المرحلة الابتدائية . 
واوضحت کندا انها فتحت اکثر من ( ۰۰ ۸۰) صف ف تمان من 
مقاطعاتها . ولكن مقابل ما تقدى » لم تتوفر لدينا حقانق تتعلق 
باستقطاب العدد اللازم من المعلمين ولا تعرف عما تع بصدد 
أعد اد هم لمسايرة هذه الزياد ات المضطردة . وستعود فيماً بعد الى 
هذ د المشكلة المركزية ٠‏ التي عليها بتوقف ف النهاية مستقبل النربيه 
كئه [ ق الفصل التامن) . 


التخطيط النتربوي : 

ان هذه الزيادة الكمية المكثفة في التريية ما هي ألا انعكاس 
للتحولات الشاملة التي اعقبت الحرب العالمية الثانية )٠١٤٠١(‏ ؛ 
وقد ادت الزيادة هذه الى اصلاحات ف البتى في البرامج التريوية . 
وكانت السبب الثابت بل الدافم الحقيقي الذي اضطر كثيرا من 
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الحكومات الى التفكبر بهذه الاصلاحات مع التطلم الى المستقيل . 
وان تقوم بالتخطيط البعيد المد ى 

أن الضرورة لاعادة البناء والتعمير الاجمالي ف المناطق المنكوية > 
وما حصل » من تغيرات سياسية في كثير من الاقطار » وما ظفرت به 
بلد ان اخری من استقلال » وتقسيم العالم الى كتل » وما تلا هذا مت 
تجمعأت سياسية »ء وما صأحب هذه التجمعات من تحولات وتخيرات 
عميقة في التكتولوجيا وعلم الاجتماع والاقتصاد استمت أحيانا 
بالصلا ح واتصقت ق احايين اأخرى بكوارث › وأخررا ما طراً هناك 
من تتأحر ورا ع بين الحقاليد الثقافية وين ضرورات أعاد ة التكرف 
س هذه الاسياب كلها مجتمعة ومتغرقة قد انعكست آثارها , 
بد رجات متقارتة » على لاصلاحات التربوية . ومما يد هش حقا هو 
اتتا نجد الحكومات وهي تواجه هذه المشكلات الكثيرة الملحة » تولي 
الاهمية الاولي الى الاصلاحات التريوية . لكن حياة الانسان تقوم 
وساساً على اأعداد الاجيال الجديدة اللاحقة من قبل الاجيال 
القديمة السابقة على اساس من النقل الخارجي إو التربوي ٠‏ وليس 
على اساس من الجوانب الداخلية او الوراثية » لذا فأن الاهتمام 
الاول لای نظام یتوخی ارساء دعائمه يجب إن يرتكز على الاعداد 
المدرسي ء وبعبارة احخرى » على الوسائل المباشرة التي في حورته ؛ 
وعلى التربية ق رحأب الاسرة 

لذا فأننا نجد من مقارنتنا لمجموع الاصلاحات اولجزء منها كما 
اعلنتها عد ة وزارات للتربية في تقاريرها السنوية التي ضمها الكتاب 
السنوي للتربية الدولية » أن أ لاصلاحات قد اتجزت من قبل ٤٣‏ 
۲ من الاقطار فیما بین ۱۹۰۳۸۰۱۹۲۳۲۳ » وقد انخفضت أل 
٤۵١ ۸‏ خلال الحرب ١‏ ثم ارتقعت الي ۸٤‏ س ۹۸ من 
مجموع الاقطار كافة فیما بین ٤٩‏ ۱۹و۰ ٠۹٩۹‏ 

لكن الاصلاحات شي )(وسنعود اليها في الفصل السادس) 
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والتخطيط اليعيد المدی شي" اخر . وحالا تحصل زيادة ف اعداد 
الذين يد خلون المدارس بحيث لا تعود هناك نسية وتناسب بي 
الد اخلين الى المدأرس وعدد السكان ء وحالا تتخذ الاجراءأت › 
لاسياب تتعلق بالعدالة الاجتماعية أو تحت تأثير ضغوط العوامل 
الاقتصادية » لاطالة فترة التعليم الالزامي ولتسهيل بلوغ مرحلة 
اللاالز!م أح بأية وسيلة ممكنة »ء: فلا يبقى هناك اختيار غر التفكر 
بالمستقبل ولتقاد ي اعتبار بنى الحاضر أنها ستستمر على أحسن ما 
يرام لا يأتي من اعوام بعيدة مقبلة . 

هناك محاولات » بطبيعة الحال ١‏ تجرى لاستبانة أحداث 
ألمستقيل ١‏ وما من حكومهة تعد ميزأنية ليناء مد اريس جديدة ۲ مغلا ء 
فلا تأخذ في الحسبان ما سيتخلل الاعوام المقبلة . لكن ما يفت 
النظر قي مدتيتنا قيما بعد الحرب هى أنناً وجدتا اتفسنا في مواقف 
سريعة التحول » والفينا انفسنا ازاء تغيرات متواثبة بعضها منظور 
جزتيا ويعضها غير منظور اطلاقا » وقد حدثت التغيرات هذه ف 
مختلف الهالات ‏ وراحت اليلطات المعثية تدعو الى التكيقف 
الوظيفي قي ما نصبو أليه من بنى تربوية لتوائم حاجات المجتمع 
الذي يجد ازاءها وينشط نحوها سوريا » بدلا من العمل اليا أو 
تركها للمصادفة والظروف > كما كانت عليه الحال في الماضي . 

كان ثمة حتى يومنا هذأ طبعال » توع من ألمهن الممكنةه والبرامج 
الضرورية اللازمة لمساقات الاعداد المناسب ء ولكنها كلها كاحت قد 
تم اعدادها وفق انغاق مهم بين جهات متعددة » وقد عدت على 
أساس إهداف متوقعة ولكن غير مخطط لها . 

وعندما اعلن وزير التربية الفرنسي ء جان بيرتوا قاتلا : (أن نذعد 
طالبين في الاداب مقايل خلاثة طلاب في العلوم » قي الوقت الذي 
نحتأاج فيه سبعة طلاب متخصصين في العلوم وطالبا وأحدا في 
الآداب) » كان ف الواقع ينعى وجهة نظر غير سليمة ء وان قرأره 
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هذا كان مبتيا على معلومات مدروسة قدمت اليه غير المعلومات 
المتوقرة لدي السلطات التربوية . كيف يمكن معرفة الحاجة الى عدد 
صعبن من المختصين بالعلوم » فمن عير شك أن وزير التريية حينماً 
يعلن ذلك فأتما بكون ذلك بعد استشارة اقتصاديين ومتخصصين 
بعلم الاجتماع وتكنولىجيين » وهو بالاضافة الى هذا كله بنظر الى 
الاشياء من وجهة نظر ترتكز الى خطط قائمة ؛ والى اأتجاهات 

فهذه هي الاعتبارات التي اقضت الى فكرة التخطيط البعيد 
المد ی الذي تطور بدرجات متباينة ف عدد كبير من الاقطار خلال 
الاعوام الاخبرة . وان كل ما يرأد تحديده من أتجاهات تريربة ومن 
قبول ق اعدأد الطلبة ومن توجيه قائم على أهدأقف محددة » أنما 
يجري عادة وفق تخطيط مرسوم . على ان المشكلة الحقيقية هي 
اأتاحة تطور لكل نوع من اتواع المدأارس وف جميع المستويات ؛ مم 
الاخذ في الحسبان حاجات المجتمع الحاضرة والمقبلة » الحاجات 
المرتبطة بعحدد ونوعية المدأرس ف كل فة ومن كل نوع أو قسم : 
وحالا توضع الخطة الطويلة الامد هذه موضمع التنقيذ » فان 
المشكلة التي تبرز تتصل بتكييف المجتمع الطلابي الى اطار العمل 
المرسوم وفق نظم توجيه مرنة ([مراحل توجيهية) ويصاحب هذا 
ضرورة توفیر نشاط مدرسي كاف لضمان اختيار الافراد وانتقاء 
الطلاب بحديث لا يعود الامر وققا على مجرد التقاليد العائلية » ولا 
على الوضع المالي للأبوين » ولا على تغرضات من مختلف الانواع » 
بل تصيح المسالة بجملتها مرتكز 3ة الى أاسس علمية تعثمد على 
أسهعد اد القرد وعلى الاعتبارات الموضوعية المستقيل . 

سنلتفت قي الفصل السادس الى مسألة الاصلاحات البتيوية 
وتكييف البرامج . ولنتوفغر الآن على موضوع التخطيط الطويل الإمد 
الذي ناقشه مناقشة مستفيضة المؤتمر الدولي للتريية العامة في 


NE 


دورته لعام ۱۹٦1۲‏ 
أمانة ق القول › وان کنا نسمع باستمرار تردد ق کل مکان عبارات 
تخطيط تربوى بعيد المدى » فأن العبارة وان أصبحت متداولة 
وتقليدية متكررة ء قد حملت من المعاني قوق ما تحتمل » حتى 
اصبحت تستخدم بمناسية ويدون منأسبة ء وللضرورة ولغير ما 
ضرورة قهي نستعمل في مجال خطط توسيع الدارس دون أن 
يصيب التوسيع هذا مسألة تحوير البتى التريوية . فمن الحصافة 
اذن الا نستخدم عبارة (تخيطيط بعيد المدى) الا في الاقطار التي 
تستحدث اقساما التخيطيط التريوي المتخصص التابع الى وزارة 
التربية . وفي تلك الاقطار التي يخضع التخطيط التربوي فيها الى 
سلطات عليا مهمتها التنسيق والتخطيط للنشاطات العامة ف الدولة 
. والى هذه يمكن ان نضيف طبعا تلك الحالات التي لا تمتلك مثل 
هذه الوسائل » ولكن توكل وزأرأت التربية فيها مهمة اعداد النقارير 
إو الاقتراحات الى لجان خاصة » وهذا ما اتبع في فرنسا حيث عهد 
الى لجان لتقدم تقارير عن مختلفق المجالات والمراحل التريوية وقد 
استمرت هذه اللجان حتی عام ۱۹۷۰ 

وعال المستوى الدولي » فأن اليونسكو قد استحدثت سنة ١۹٩٤‏ 
بمبادرة من (ماهيو) دائرة للتخطيط التربوي »> بکون مدیرها 
مسولا مباشرة أمام المدير العامم المساعد للمنظمة . ومن المفيد أن 
نلاحظ ان الدول ذات الانظمة المختلفة كلها تضع خططا تريوية 
طوبلة ألمدى (وأن كانت الخطط ذأت الخمس ستوات هي إلغالرة 
عامة) وهي تصر على تنسيق هذه الخطط مع خططها الاقتصاد ية 
والاجتماعية وتطلعاتها التكنولوجية . وان التعاون بين المريين 
والاقتصاديين والمختصين بعلم الاجتماع والتكنولوجيا وعمدلي 
العلوم الطبيعية » يتم من خلال تطبيق هذه الخطط ومن خلال 
تدقيق النتائج . ان النقص في الاحصاءات الضرورية تعتبر عانقا 
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خطبرا يقف امام تجاح هذه الخطط وتنفيذ مراحلها » ولذ فان 
لمؤتمر الدولي للتربية العامة ادرج في جلسته عام ۹١ 1٤‏ مادة (رقم 
)١‏ تنطوی على : (أنه لن الآهمية بمكان أن يبذل كل جهد ممكن 
لتحقيق تقدم في اساليب التقييم النوعي والكمي الذي من شانه ان 
يسمح بالتحقيق المتتظم من النتائج المتاحة » وان التحقيق هذا ليعد 
ضرورة لازمة لرسح خطط المستقبل) . 

والامل معقود على ان تفضى هذه الدراسات المتعددة والبحوث 
الكشبرة » ليس فقط الى ما نرغب فيه من تحسين في مجالات التعليم 
اللخطفة وطبيعة حاجاتتا الاجتماعية » بل وان تؤدي ايضا ألى تقدم 
بأتجاه تطور التريية العلمية » للتمكن من ايجاد الحلول الموائمة لا 
نوأآجه من مشكلات قائمة » سواء كانت هده المشكلات تتعلى 
بأجتمعيات التريية ام انها تكمن في حقل علم النفس التربوي 

اما فيما يتصل يمسالة مواجهة الحاجات الاجتماعية » التي 
تتميز بها جميع (الخطط) العامة بالتريية العامة الكثيرة ‏ والتي 
اكدت عليها اللجنة الدولية الخاصة بالتربية العامة ي دورتها 
المعقودة عام ۱۹٦٤‏ » فقد جاء بصددها بانها ترمي الى اضهار 
أتجاه عام وأضح العالئم ء يتوخى تطوير تعليم متكامل في المجالات 
القتية ء والمهنية » والعلمية » سواء على المستوى الثانوي اى العالي .. 
وكذلك ر 
ياد ة عدد الدارس الغنية والمهنية » والبحث عما يتصل بتنقيح 
برامجها . والاهتمام بالجامعات ويكليات الهندسة فيها والاهتمام 
فيها والاهتمام بالتخصصين في مجالات العلوم التطبيقية(*) . 
هذا واننا لتعرف كم تعتمد العلوم التطبيقية على ما يجري من 
بحوث في العلوم الاساسية البحتة » واننا لندرك كم يتطلب اعداد 
وتدريب الباحثين من تحوير قي طرائقنا التقليدية المتبعة حاليا في 
التريية »لذا قان مشكلة التعليم العلمي بجملته وپوجه عام قد أثيرت 


+ 


باعتبارها مشکله مر اللرنبة لاو ف أ اشامات مشرو عسات 
التخطيط الاجتماعي الحالي . 


إعداإد الباحثين الغنين والعلمين : 

ففي الوقت الذي الذي تبدو فيه محاولات التخطيط التربوي على 
المدى البعيد » ضرورية فقط . لعالجة مشكلات الاهدإف والينى 
التريوية »لذا قان تأكيد الذين يتعاونون ف التخطيط للموضوعات 
المتداخلة ينصب على اهمية الاعداد الغفني والعلمي » وهذ! قد اثار 
مسائل تتعلق بالبرامع والمتهجية نفسها » التي بدونها نمكت 
(الحطط) مجرد أوعبة خأوية . وأن أبة محاولة لتقرير عدد ألسنين 
اللازمة لدراسة معينه في أي نمط من اتماط التدريب والاعداب لا 
جدويي منها مالم تتوفر لدى المرء معلومات وأفية تتصل بتفصيلات 
ذلك الاعداأد وما يقترن به من تمثل للمعرفة المطلوية » وما يرتبط 
بتطور الاستعدادت اللازمة للقبام بالبحث » ويالتكيف العلمي أو 
التجريبي بل وبالابدا ع والاختراع 

ولعل اطول توصية اقرها المؤتمر الدولي للتريية العامة )٠٠١١(‏ 
هي المادة (۲) المتعلقة بأعداد الفنين والباحثين العلميين . وجاء في 
الادة (۸) أنه [من المهم جدا ان تضع التربية قي اعتبارها »اذا كان 
عليها ان تواجه ما هناك من متطلبات في الاعداد القني والعلمي › 
بأن تكون مرنة يدرجة كافية » لتتمكن من التكيف لنقوى على 
مسايرة التطور السريع الحاصل في العلوم والتكنولوجية) . أما عن 
مساألة البنى التريوية ء فان التوصية تبنت بخاصة فكرة (الدراسة 
المتخصصة المتقدمة على مستوى ما بعد الثانوية وما بعد التخرج في 
الحامعة . كما تبنت فكرة منح شهادة الدكتور! في التكنولوجيا) 
الاد }۸{ . 

کنا قد اشرنا من قبل الى ان التوصية قد أكدت اهمية الطرانق 
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الفعالة المصممة قي سبيل تنمية الاتجاه الفكري التجريبي (مادة 
9i3 (YT‏ صت بض رورة التعاون زين المي واتساحضين أتعلميين 
الطراكق النقأيددة قد إغفلت هذا الجأاتب . فاذا اأفلحنا قيما قلتأه 
بشان التخطيط التريوي قان هذا سيحقق اسنى ما تتطلع اليه 

وقد اتصىب التأكيد ف الغائب والادة ۰ (٤‏ عل ضرورة تضمي 
وما يمكن ان يترتب عليها من تدريب للاتجاه التجريبي » حتي ولو 
ا شس الامر ع صحال علم اتس . ان قد ت بطرا تق الضبط 
العلمي وتطوير العقل البناء والناقد يؤلف في النتيجة احد اركان 
الانسانية الجديدة التي تتسم بها ثقافتنا المتطورة » وانها لهذه هي 
الحقيقة التي لا تبارح مخيلة اؤلئك المريين الذين يحاولون جاهدين 
رغم النزعة القائمة لتقسيم العلىم الى وحدات مجزاة » الحقاظ على 
وحدة متماسكة فيما نتوخى من اعداد مدرسي . 


التعليم المهني : 

من المظاهر الاخرى العامة السائرة في نفس الاتجاه الكمي هو 
ما ترمي اليه اليوم كثير من الاقطار من رغبة في اعادة تنظيم التعليم 
المهني . ثمة متطلبات متكاملان قد اأصيحا الان من الوضوح في هذا 
الشأن : فهناك من جهة توسع في هذا النوع من التعليم بحيث يمثل 
الآن التعليم المدرسي بشطريه النظري والعلمي » ويشمل اكير عدد 
ممكن من المهن ٠‏ ولا يقتصر فقط على تلك الدراسات التي تتطلب 
تدريسا صفيا عبر سنوات طوال » وهناك ما الجهة الاخرى الذين 
يعملون في الحرف والمهن التي تتطلب مهارة › بان يتمتعوا بثقافة 
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عامة واسعحه قلما تختلف عن الترييه الوأسعة العامة المالوغهة ق 

صيغ وضروب التعليم الثائوي . وقد صاحبت الاتجاه هذا » نزعة 

الى توسع كمي في المعاهد والمؤسسات التي تهي' الاقراد عليما 

لموأاجهة ما يتطلبه المجتمع من أتساع قي مقتضيأات جاجاته 
a‏ 
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القصل السادس 


ی 
“صلاحات 
البنيوية : البرا 

برامج ومشكلات الد 

مشکا“ن التوجية : 


ان التوسع العام في التريية » الذي وضحنا طبيعة تفجره في 
الفصل السابق ‏ قد حصل أفقيا ويتمنل ذلك على شكل زياد 5 ق طول 
مدة التعليم الالزامي والزيادة في فرص التربية على المستويين 
الثانوي والعالي » كما حصل التفجر التريوي هذا عموديا متمتلا في 
التمييز بين مختلف ضروب التريية والتعليم وف الزيادة ق عدد 
المدارس الفنية والمهنية . 

ان مثل هذا الموقف ١‏ سواء آكان حقيقة قائمة من قبل » ام اذه 
يتجلى على صورة خطط منظورة ومتوقعة » يثير على الى تلاث 
مشكلات تم التماس الحلول لها بلا ريب . وأولى هذه المشكلات هي 
مسالة الوحدة الثقافية ‏ او مسالة الاساس التريوى المشترك . 
وثانية تلك المشكلات همي مسالة التعبئة التريوية المرتبطة بالتطور 
الاجتماعي إو المسالة المقترنة بموضوع الائتقال من قطاع 
اجتماعي الى آخر ١‏ وما يتبع ذلك من توجه خلال مجرى الحياة 
المدرسبة للقرد كما بظهر ذلك عل صورة اتجاهات او على شكل 
مواقف محددة » وثالتة تلك المشكلات هي مسالة الطرائق 
المستخدمة توخيا لتيسير هذا الوجه ولارسائه على معطيات 
موضوعدة بدلا من اقامته على ما يكون هناك احيانا من تخمينات 
وهمية (سواء مذها ما كان مستمد! من الطلبة أو ما كأن مصندره 
الآياء . او ما كان منها مستخلصا من نتائج الامتحانات) . 

الى جاتب المشكلات الرئيسية هذه والتى استأثرت بالاهتمام في 
كل بلد تقريبا » تأتي ثمة مسألة اخرى » لاتقل اهمية عن مثيلاتها ء 
بيد انها لم تحظ بحظ وافر من الدراسة : فتطور المعرفة المتواتر ء 
وازدیاد حجم التكنولوجيا . والرغبة في مواكبة هذه التيارات دونماً 
اغقال لتدفق الاعد اد الثقاف الاساسي ! هذه كلها قد نجم عتها زياد ة 
قي عد الحالات المتمشظة في اتخام البرامج التربوية على ثحو # 
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يحتمل » وهذا يلحق الاذى دون ريب بصحة الطالب ويعقله فيرول 
الى تأخير اعداد وتدريبه بالقياس الى الرغية المبتخاة من اجل 
التسريع او محاولة التوصل الى شي“ من الكمال . أن مشكلة الشبكة 
المدرسية هذه ألتي تعتبر أاحيانا مشكلة تواجه الدوائر الصحية 
والنقسية اكثر مما تهم السلطات التربويه ترتبط مع هذا بالمحسالة 
المركزية وهي مسالة التأكد عما أذ كانت المدرسة احيانا تعلم ما لا 
جدوی منه ۲ ولا سیما أذا كان التاكيد ينصب على قدرأت البادرة 
وألابداع عند المتعلم يدلا من الاهتمام على تجميع المعحرقة المتوفرة 
في القررأت المدرسية . واللمشكلة هدء تعود ينأ مرة أخرى إلى تلك 
التي تتصل بالامتحانات وخاصة قي الاقطار التي ينتحش فيها نظام 
اأمتحانات النافسة والتي قد يضيع المع اينائها وأكثرهم موهية 
وأشدهم نفعا إشهراً او أو اعواما من حياتهم في تلك المرحلة من 
مراحل الدرأسة » في حين ان الافكار التي تشكل مسالة مسالكهم ف 
المستقبل هي آخذة قي النضج وف البلورة في اطار تكوينهم الذاتي . 


فرمصة ما قبل الدرسة الايتدائية : 

أتجهت بعد الحرب العالمية الثانية » الاصلاحات التريوية العامة 
بشأن المشكلات العحريضة التي ذكرناها الى أن تقترح » بوچه عام » 
مسار مبدئيا لتعليم الطلاب من جميع الفئات يمتد أمده حتى 
الحادية عشرة أو الثانية عشرة (وأحيانا أكثر من هذا) ‏ تلي ذلك 
(مرحلة توجيه) » يتم خلالها التوصل الى اعدأد متخصص متميز . 
ان عمر الحادية عشرة أى ألثانية عشرة يعتبر منأسبا » وقد تم 
أختياره بصورة مناسية ايضا ١‏ أذ أن هذا هى العمر الذي يحلف 
الطفل فيه من النأاحية النقفسية ء وراء العمليأات ألحسية ويتجاه يعحدذه 
الى أكتسأي العمليات أالفرضية أو ألشكلية » مما يمكته من افتراض 
الفرضيات وتملك زمام الحجاج ميمما صوب الممكن : ويعبارة 
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أخرى » فآنه يتخلص من ريقة الحقائق المباشرة متجها آل ما هناك 
من اهتمامات ومشروعات سرعان ما تکشف عن استعدادته 
الحققهة 

لكن في أيه مرحله بيد أ دور التدريب والتعليم المدرسي ؟ يبدأ عأدة 
ويصورة عامة حوالي سن السابعة من العمر » وقد تم اختيار هذه 
السن من الناحية القانونية ايضا ‏ لأنها تساير المراحل المبكرة من 
تكون العمليات اللمحسوسة . ولكن ماذا تمة عن الفترة السايقة ؟ 
وكيف يتسنى لنا تشجيم تكوين تلك الادوات العقلية الاساسية ؟ 

لا تزال تريية ما قبل المدرسة » وتوصف احيانا بتريية الحضانة 
وتنعت تارة بالتربية الامومية() » تؤدي الى ضروب من التنظيم 
تتفاوت كشرا من يلد ألى أخر . 
ففي الولايات المتحدة مثلا » يدخل هذه المدارس حوالي تصف 
مجموع الاطفال » وقي اونتاريو توجد حوالي )١1١١(‏ مدرسة 
حكومية خاصة » ويوجد ملحق بكل وأحدة منها تقريبا صف خاص 
بالحضانة وف مقاطعة كيويك الح تقرير الاباء » الذي يعتبر من 
المحاولات التافعة ق التخطيط او الاصلاح التريوي الح على ضرورة 
تعميم صفوقي الحجضاأنة هذة . 

وان كان هذا مما اشار اليه المؤتمر الدولي الخاص بالتربية 
العامة لعام ۱۹۳١‏ » حيث ذكر : (أن تريية ما قبل المدرسة لطفل ما 
قبل مرحلة التعليم الالزامي » ينبغي ان يكون موضع اهتمام 
السلطات التريوية وان يكون متاحالجميع الاطفال) .ثمة .طبعا . 
أسيأب أقتصادية تتد حل ف الموضوع ذلك لان ظاهرة ذ هاب المراة 
المتزايد للعمل تود ي حتما الى أجراءأت من شأنها أن تضمن العناية 
بتريية الاطفال خلال ساعات غياب الام عن ألبيت . 

ولكن ثمة الى جانب ذلك اسباب نفسية ايضا » بتأكد صدقها 
بأستمرار . ولا مجال الى تبيانها هنا ؛ طالما ان هذه احدي المسائل 
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التي بتوقف حلها على ما تحن عليه من معرفه وعلى ما يجري من 
بحوث قي مجالات نمو الطفل . قفي الوقت الذي كان يعتبر فيه 
الذكاء بأنه ينشا اساسا من تفاعل الاد راك الحسي مع البينة أو من 
الاحساسات » وما ترتب على هذه النظرة من دعو الى (التريية 
الحسية) الدعوة التي نادى بها قروييل وطبقها عمليا ٠‏ فمن 
الطيعى أن تجيب على معظح متطلبات التعليم ف دور الحضانة . 
وقد استخدمت قيما بعد مدام منتسوري نفس المبداً (والقضل 
يرجع الى حصاقتها وان لم تطور من ذلك نظرية) مضيفة اليه قدرا 
لا باس به من النشاط » المعزز يعض الاجهزة والادوات . لكننا 
اليوم نعرف ان عمليات الذكاء هي قبل كل شي“ امور تتصل 
بالنشاط » وان تطور الوظائف الحسمركدة » بوؤلف ضريا من ضروب 
التريية اللازمة للتدريب العقلي نفسه . وما من شك قي ان الطفل 
السوي يتمكن من توجيه ذاته ومن موأجهة هذه المواقف ثي حميم 
الظروف . ويمقد ار ما يالف الرء تقصيلات التطور هده ٠‏ يصبمح 
بمقدوره أن ياخذ بيد الطقل فغيشجحه الى ابعد حد ممكن ء وأن هذا 
لهى احد الادوار التي على تريية ما قبل المدرسة ان تنتهج حينما 
تحاح لها معطيات كافية ودقيقه ترنكن اليها . 

انه لفي هذه الروح قدم المؤتمر الدولي لعام ۱۹۳١‏ ء توصياته الى 
وزارأت التريية واكد على ان التريية القبمدرسية(') (يجب أن 
تقتصر على التريية الحسحركية) وان (التعليم المنتظم في مجالات 
القراءة والكتابة والحساأب) يجب ألا يشرع به حتى تيد مرحاة 
التعليم الابتدائي . لكن توصية المؤتمر تضيف انه في حالة توفر 
الاجهزة الكافية » ويالركون الى ما لدى الطفل من نشاط تلقائي . 
فآن المعالجات الحسحركية هذه تؤدي الى اكتساب افكار عددية 
واشكال بيئية) . وان الخطوات العددية والمكانية هذه تهيء الطفل 
في هذه المرحلة الى العمليات المنطقية » طالما ان المنطق يقوم على 
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التوافق العام أضروب النشاط قبل أن يصبح بوسع الطفل صياغته 
علي مستوى اللغة 

لكن العائق في وجه تطور التريية القبمدرسية هذه » هو انه كلما 
اشتدت رغبة الفرد ف اللجوء الى شحذ الفعاليات التلقائية عثد 
الطقل » أزد ادات حأجته الى المعرفة النقسية اللازمة تيضر بطييعة 
نموه . وأالحقيقةه هي أنه لمن السهل أن تدأر شؤون الاطغال الصغار 
في اطار الالعاب والتمارين والفعاليات وأنه لميسور للمعلم ادأرتهم 
وتوجيههم ولكن كلما كان العلم أقل حظا من ألتدريب والاعدأد ؛ 
كان قهمه لهم اضال وليعلم جيدا كم مبلغ خسارته الناجمة عن قلة 
معرقته بعلم النفس . وان التوصية تفسها (مادة )١۷‏ لتعحرب عن 
أمل المؤتمرين ف (أن يتضمن د انما ؛عداد معلمي مد أرس الحضاأنة 
مساقا من التعليم النظري والحملي بهيؤهم لهماتهم . على ألا يقل 
الاعداد هذا من حيث المستوي عن مستوى أعداد معلمي ألداأرس 
الابتدائية) . ولذأ فان ألرء يتوقع ما يمكن أن يتبع ذلك من أمور 
تتعلق بالروات ويالظروف الخاصه بالعمل (المادتان ١۹‏ س ١؟)‏ . 

اعتذر لمن يرى بأني قد انحدرت الى تلك المستويات من التعليم 
الاو لى » ومن يظن بأني أنشد الاصلاح منذ ابكر المراحل » ولكن أذا 
كتا ندعو إلى التاكيد على الاصلاحات العلمية وعلى ضرورة تطور 
العلم التجريبي » فما بالنا نغفل ما هو اهم من ذلك » وهو تنمية 
الكائنات البشرية . واني لادعو اولئك الريين من المستويات 
(العالية) ممن قد يسخرون من دعوتي هذه » ان يأتوا معي 
ليشاهدوا بعض كبار الفيزياويين في الولايات المتحدة الذين الذين لا 
يرون غضاضة في التواضع وزيارة مدارس الحضانة والرياض 
ليققوا على ما يمكنهم الاسهام به ق سبيل تحسين الطرائق 
ألمستخدهة 
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الاصلاحات البنيوية على مستسوى المدارس الابتدائية 
والثانوية : 

أن مشروع (لانجفن س وآالان) ما عتم نموذجا متيعا في خطط 
الاصلاح المتكامل . وعندما قدم الى وزير التربية عام ۱۹٤ ٤‏ ء فقد 
تضمن ء )١(‏ تربية الزامية تيد بسن ست سنوأات وتنتهي ق الثامنة 
عشرة من العمر وتتالف من ثلاث مرأحل منفصلة (آ) مرحلة أولية 
تيد من السادسة حتى الحادية عشرة ء وتكون عامة لجميع 
التلاميد (ب) مرحلة توجيهية » وتبد ‏ من الحادية عشرة وننتهي عند 
الخامسة عشرة » ومع أتاحة الفرصة للتخصص الفردي المضطرد 
ولكن مع مراعاة إمكان استمرار الحركة الاستطرادية هذه من نمط 
تعليمي الى اخر (ج) المرحلة النهائية وتنتهي في الثامنة عشرة › 
وهذه تتالف من ثلاثة قطاعات ‏ هي العمل والمهني والنظري(۲) 
مساقات دراسية ممهدة لدخول الجامعة » (وتشمل الاعمار فيما بين 
)١( )۲۰١ ۸‏ التعليم العالي . 

على أن هذا المشروع لم يوضع موضع التطبيق . وقد تم أحياؤه 
دوتما تغیررات تذکر تقریبا ؛ من جانب (م . دیبریه) ثم من قبل (ي . 
دلبو) » وكذلك للمرة الثالثة عام ۱۹١١‏ من قبل (1 . مار) الذي تقدم 
بقكرة تتعلق بالمرحلة الاولى وجحلها تتضمن مسارين متواأزپي ق 
التعليم » احدهما قصیر الامد والاخر طویل الاجل . وف عام ٠۹۰٩‏ 
» تقدم (م . برتواه) بمشروع خفض فيه مدة الالزام وجعلها تمتد الى 
سن سنة عشر عاماً » واقترح (آ) منھجا عاما لمن اعمارھم بین ٦‏ 
١‏ سنة »(ب) مرحلة توجیه لمن اعمارهم ۱۱١‏ ۱۳ عاما » ثم (ج) 
مرحلة ثالثة لمن اعمارهم بين ١١ ١١‏ وهذه تنطوي على اريعة 
اقساح : عأح ء ومهني » وشيه نهأئي » وعالي . وقد قدم مشروع أخر 
عام ٠٠١١‏ . كان تقريبا مماثلا للمشروع المذكور الآن . 
وق السادس من كاتون الثاني (يناير) )۱۹١۹(‏ » وضع على الكتب 
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المقررة شعار يحدد فترة التعليم الالزامي بستة عشر عاما ١‏ وقد نشر 
في حينه قانونان يحددا طبيعة اصلاح البكالوريا وفي سنة )۱۹٦٠۰(‏ 
اتخذت اجراءات تطييقيه مناسبة كانت تتيجتها بعد أنتهاء المرحلة 
لاولىة الممتدة من 1 ١١‏ سنة » أستحداث ما وصف بأنهاً صقوقف 
راصلة أو تمهيدية تضمن امكانية الانتقال من احد انماط التريية 
الى نمط اخر يليه مع ضمان الاستمرار في توجيه الطالب . وتتبع في 
نهاية المرحلة التوجيهيه دلانة مسالك :هي عأح ء ومهني » وتدريب 
او اعداد شبه نهائي 

ان هذا الضرب من الاصلاح قد اعتبر بأنه باهظ التكاليف . 
وعد د بعضهم بأنه [(موت للتعليم التأتنوي) ١‏ أو أنه تنقصه الكقاءة . 

وف آب (اغسطس )١۱۹1۳‏ نشم قانون قسم التعليم الثانوي الى 
مرحلتین » الاو لی لمن هم فيما بين ٠١ ١١‏ بسنة ويستكمل خلالها 
التوجيه » والثانية تمتد فيما بين ٠١‏ 1۸ سنة . وتنطوي المرجلة 
الاولي على شعب متوأزية تكاد تكون متساوية من حيث طبيعتها مع 
ضمان المرونة للانتقال من واحدة الى اخري والشعب أو الاقسام 
هذه هي : قسم التعليم العام . قسم الدراسات المهنية (بما قيها 
الزراعة) . اما المرحلة الثانية فتوغر تعليما قصير الامد إعام او 
فني) وتعليما طويل الامد (ينتهي بأمتحان البكالوريا في الفسفة او 
في العلوم) . اطلق على المدارس التعددة القنوات اسم إكليات 
التعليم الثانوي) . 

ان قكرة المرحلة التوجيهية تلقى الآن تقبلا » وقد طبقت يق اقطار 
اخرى ومنها مثلا مقاطعة جذيف ٠‏ حيث تم اتاحة قرصة امدها 
ثلاثة اعوام للنظام المتعاقب الخاص بالشعب الثلاث ضمن المرحله 
نفسها » وکلها تمتد من عمر ١ ٣١‏ وهي توفر صله تربط پين 
التعليم الابتدائي الحاضر ويين مرحلة التعليم الثانوي التالي . 

ولاغراض القارنة فبوسع المرء أن يشسي الى مأ جرى في 
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يوغوسلافیا من اصلاحات » تمت في مراحل امتدت عبر بضع 
سنوات بعد زيارات قأم بها خبراء من اقطأر مختلفة وزيارات قام 
بها خبيران من اليونسكو . أذ تجد أن التعليم الابتداتي الزامي 
فيما بين ۷ ٠١‏ من العمر . ينتقل التلميذ بعدها أما الى مدرسة 
ثانوية أو مهنية مع امكانية انتقاله من احداهما الى الاخرى . 
ويوجد فق المدارس الثانوية قسمان » يختص احدهما بتدريس 
اللات والعلوم الاجتماعيةه ويهتم الثاني منهما بندريس العلوم 
الطبيعية والرياضبات : علما بان هناك في القسمن دراسات تريودة 
ئجميع الطلبة لكنها اختيارية وليست اجبارية . اما الاعداد المهني 
فيتطوي على نظام يجمع بين التدريب الاكاديمي والعلمى لضمان 
المرونة في اعداد الكوادر اللازمة من القوى البغرية الماهرة ويتكون 
التعليم الجامعي من ثلاثة انماط : احدهما يتالف من مرحاة 
تمهديدية لمدة سنتين تتيع تدريبا مهنيا عاليا » ومرحلة ثابنة تمتد 
يبن ٤‏ . ۵ سنوات وتتوقر على الدراسات الجاأمعية الذهجية 
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أ لااد مده 4 لا عتعأادية 4 ومرحاه تالنة مخصسسة تبث العلمي 
المتخصص . ان دخول الجامعة لايتوقف على تمط امحان البكالوريا 


> وانما على نمط من الامتحانات يؤدي في نهاية المرحلة الثانوية 

يتضح مما تقدم ان النظام اليوغسلافي بعد نخبة من المفكرين » 
قي الوقت الذي يسعى فيه الى ابستبعاد التقسيم الحاد بين ما كان 
يظن بأنها مهن متقدمة عالية وأخرى متواضعة » ويكقل النظام هذا 
مرونة كافية للانتقال الطلاب (افقيا) مم التأكيد على قدر من القدرة 
الضروريه للمحافظة على التكبف للحاجات الجديدة التى قد تجد 
وتتطلبها حياة البلد الاقتصادية والاجتماعية ۰ 

كما يلاحظ مما مر آنفا » ورغم ما يىجد ثمة من اختلاقات في 
الفكر وق المصطلحات » قأن هناك تماثلا بين انماط الإصلاحات 
هذه . ويتجلى هذا التشابه في البحث عن اطار مشترك ينجم عنه 
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تمايز محدد » وق توسيع أفاق التخصص ف المجالات الهنية والقنية 
والمرونة في التحرك الافقي بالنسبة الى فروع الدراسة المختلفة 
وان هذه الخصائص نفسها موجودة في مشروعات للاصلاحات 
اخرى ما توضع موضع التطبيق بعد » اما لانها تصطدم يمعارضة 
بدعوى المحافظة على التقديم » واما لأنها ما فتئت حديتة العهد . 
ومن النوع الإخير هذا يمكن ان نذكر تقرير الاباء قي القسم الفرنسي 
من كندا . أل بعتبر منطويا على الابدأاع حقا » قهو يتيح تعليما 
أبتد ایا بمتد مد ة5 ست ستوات تخصص السنواأت الثلاث الاولى مذه 
الى تعلم الاساليب الاساسية بواسطة اكثر الطرائق فعالية » وق 
السنوات ألثلاث الاخرى يتدرب المتعلم تدريبا اويا بواسطة طرأئق 
تجمع بين العمل الغرد ي وعمل الفريق . تلي هذ! مرحلة تعليم ثانوي 
متعدد القنوآات يمتد لمدة خمسة أعوامح يتضمن اقصى ما يمكن من 
المرونة وإكثر ما يمكن من الاختيار ولكن تطبق فيه التقصبلات 
البنيوية والطرائق التالية 

ل يتبغي المدرسة الايتدائية أن تستبقي التلاميذ عندها بعد 
عمر التالثة عشرة : وان تستقبل المدرسة الثانوية جميمع التلاميذ 
بغضر إلنظر عن اشاي الحاصلة عليها ء وتهياً ستة تحضبرية 
للضعاف متهم وتتعدد لذلك جوانب الاختيار وقنوات الفروع التي 
ينتخب الطالب احدها ويستمر فيه طيلة اعوام تعليمية الثانوي . 
ويتضمن إي فرع من هذه الفروع العمل ف مشاغل ملحقة بالدرسة 
الى جا الدراسة الإاكاديميه تضمن تقرير الآياء ايضا بأن يتم 
الابتعاد عن الجمود وعن السكوت على المأخذ . واكد على أن يكون 
التعليم وفق الطرادق الفعالة وموأئما لاحدث بحوث علم التفس 
الطفل كما إكف على ضرورة الاعد اد المتقن للمعلمين ككل .ذ هذا وقد 
خص التقرير عمل الفريق بين المعلمين بشي" كثير من التأكيد . لكن 
تقرير لجنة الاباء يقترح قبل كل شي" الغاء الامتحانات واستند في 
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هذا الاتجاه الى ان هدف الدرسة هو تدريب الطائب على أجادة 
طرائق عمله وليس المقصد النجاح في امتحان نهائي لم يقم على شي؛ 
اكثر من ارتكازه الى تجميع هامشي من العرفة . لذا فان الطالب 
يقيم على اساس عمله » ويعد مرحلة سنتين من التعليم العام تعقبها 
ثلاث سنوات من التعليم المركز يمنح ديلوم الدرأاسة ق الثانوية 
تتضمن وصةقا ا اأحرزه من نتائج . ويين الدراسة التانوية والمرحلة 
الجامعية » توجد هناك فترة امدها سذتان هي مرحلة تمهيد جامعية 
ومهنية » مفتوحة لجميع الطلاب » وهي تحطي ف معاهد خأاصه 
مستقلة عن الجامعات نفسها وتشمل الدرأسة قيها موضوعات 
شأاملة ومتعقمة 


طرائق التوجيه ودور اموجه النفساني ق الدرسة : 

أن المراحل التوجيهية من حيث مناقعها القيمة ومن حيث وجهه 
التظر الاجتماعية ترّدي خدمة تريوية جليد عنذدما تهي“ الطلاب 
وتعدهح للامتحانات قفي نذهأية المرحلة 

فحسب المفاهيم السابقة للتربية والبنى التريوية يتبع كل طالب 
مسلكا أو قتاة معحيذة محدودة » ولكن عليه أن بقرر اختبارد ويحد ده 
مقدما ليتم تدريبه فيه واعداده له بصورة مبكرة . ولقد تبين أن 
تكيف الطالب ف هذه الجوأنب كان تناما وأن نتيجة درأسته كانتت 
تتوج بالنجاح في الامتحانات النهائية التي تصمم عاد ة لاختيار ما 
حصل عليه من معرفة ومعلومات بعضها ضرورية ولا غنى عنها 
ويعضها يتلاشی بقعل عوامل النسيان 

وق حالات الاخغاق ق الامتحانات أو عدم التكيف » تبقى هناك 
مشكلتان لم يتم حلهما : الاولى تحصل عتدما ينتهي تعليم الطالب 
يغض النظر عن الستوى الذي يقف عنده التعليم هذا » وهذا يتأتى 
اما لاآنه لم بنجح في الامتحانات وأما لأنه لم بتكيف لا اختار من 
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اقجاه مهدي ولتتخفيف من هذه الصسعوية ء قان هناك موسسات 
تستقيل هؤلاء الطلية بعد التعرف على خلفياتهم على أسس ملموسة 
وحقائق مدروسة ؛ فینسب كل قرد أو جماعة متهم ق المكان الملانم 
له حسبما تؤله لذلك قأبلياته وأستعدادته . وهذاأ متم وفق توصيات 
من الوسسات الاستشارية هذه ء وهذه الوّسسات قد أزدأد عددهاً 
کثیرا منذ عام ۱۹۲١‏ ء وقد تحسنت اساليبها الى حد بعيد . أن 
الارشاد هذا قد اصبع عاما على المستوى الجامعسي وان 
المسؤسسات المتخصصة ومنها على سبيل المثال ء! (المعهد الوطلتي 
للتوجيه المهني) الذي اسسه قي باريس (ه . بيرأن) › وتولاه بعحده 
(م . روكلان) تطبق المؤسسات هذه طرائق علمية متقدمة 

ومن ألجهة التانية ١‏ فان ألبتي التريوية التي سبق الرأحل 
التوجيهية ء ليس لديها من الوسائل ما تحل به مشكلة ما قد يقع من 
اخفاق ء بحيث يتم تلان الامر قبل حدوثه بغرض تكييف الطالب 
أظروفه الجديدة التي يكون فيها على نحو يتاأبع فيه درأساته . 
ولتلافي هذه الحالات ومعالجتها فقد الشي' نظام التوجيه والارشاد 
النفسي في المدرسة » وان المعلم اعد ليكون مؤهلا لتقديم النصيحة 
الى الطالب ف سبيل متابعة ما هو بسبيله من دراسات اوقد يتصحه 
بتغيير جو الدراسة فينتقل الى مدرسة أخرى . والى جانب ذلك » فقد 
يحدث هناك عدم تكيف مرده الى اسباب عقلية او خلقية في 
طبيعتها ١‏ وفي هذه الحالة يتسعان بالمختص بعلم النفس ليبدي 
ارشاداته في هذا المجال . وهناك أيضا ياتي دور طبيب المدرسة » 
واذا كان ملما بعلم النفس بأنه يسدي خدمة اكير » وسواء كان المرء 
طبيعيا ام غبر ذلك » فأن الاعداد النفسي يتطلب وقتا طويلا وتدريبا 
متخصصا على جاتب من آلدقةه كبر . 
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لذا قان الخدمات النقسية قد تم انشاؤها . وف فرنسا أوحت 
القفكرة هذه ألى المختصين بان يوكلوا هذه التوأحس الى متخصصين 
مؤهلین في ناحیتین : تاهيل تربوي تام (دبلوم تربية متلا مع 
مسساقات علمية واعداد نقسي کامل مد عم ہمساقات أعدآد تخصصي 
مميق) . 

لقد حققت الخدمات هذه اتجازات من العمل ممتأزة » ولا سما 
فى فرنسا » وعندما الغيت في مقاطعة (تالسين) مؤقتا قويل هذا 
الالخاء ماآمتعاض شدید ء وألی چانب ما قأامت به هذه الخدمأت من 
دراسات تفسية فأنها اجرت كثرا من البحوث العلمية وقد اهتم 
المؤتمر الدولى للتعليم العام بهذه المشكلة وقد صوت وزراء التريية 
عام ١۹ ٠ ٤۸‏ أل جانب توصية تقضي (بتطوير الخدمات النفسية في 
المدرسة) » وقد وصفت المادة (۳) من هذه التوصية الاهداف من 
هذه الخدمات كما يآتي : (التعرف على المتخلفين والموهويين من 
الاطفال ء واعادة تكييف الاطفال المشكلين . والقيام بالاختيار 
ويالتوجيه التريوي ء واسداء الارشاد الى من بريدون اتخاد سهن 
معينة وتكييف البرامج المدرسية وتدقيق نتائج مختلف الطرائق 
التربوية المعدة من قبل المعلمين والسلطات التريوية) 

وانه لن الاهمية بمكان ان نلاحظ بأن التوصية الآنفة لم تقتصر 
في التأكيد على ما يتوقع من هذه الخدمات في مجالات علم النقس 
القردي وعلم النفس الفارق فحسب ء بل هي ايضا تاوت مسايل 
تدقيق والتاكد مما يتأتى من الطرائق التي يطبقها المعلمون من 
نجاح وما ترتبط به هذه الطرائق من جوانب تدخل تحت مظلة علم 
النقس العام الذي يبحث كذلك ف مسائل الوظائف العقلية . ونجد 
المادة (۷) من توصيات المؤتمر المذكور تتتاول هذا الموشضوع 
بمنطوقها القائل : (ينبخيب الا يقتصر علم التفس المدرسي على 
مجرد أخشار الحالات القردية وتشخيصها » بل ينبخي كذلك أن 
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يسهم مع ما يده المعلم من مجهود ق سبيل تحليل الفائدة المجتتاة 
من تطبيق الطرائق التريوية ‏ كما يجب أن يسهم في تكييف تلك 
الطرق للتوائم وما يكرن عليه الطلاب من تطور عقلي) . 

لك كانت هي المشكلة قبل تطبيق المراحل التوجيهية . ولكن 
يمكن القول بلا مواربة بأن المراحل التوجيهية هذه كانت تعالج 
المشكلات مع شى“ من التغيير الجذري ء طالا أن المسالة لم قحد 
مسالة معالجة وتكييقف فحسب > وانما يراد بها أيضا التوجيه 
المستمر للطالب لكي تثمر جهوده فيما يبذله من تشاط . 

أن اختيار فرع الدرأسة متروك » من حيث المبداً ء الى ألايوين . 
فهما اللذأن بقرراانه . وقي النظام الفرنسي يوجد (مجلس للتوجيه) 
يضم جميع المعلمين المعتيين ليقرروا ما يرونه مناسيا للطالب لكن 
اقتراحاتهم ليست ملزمة . ولكن في حالة قبول مقترحاتهم فان 
الطالب ينتقل الى القرد أو المؤسسة المناسبة التي أوصى بها مجلس 
التوجيه المكون من العلمين . وأذا ما اختلف رآي الاباء عن 
مقترحات مجلس التوجيه فبمقدور الطالب التقديم الى القرع أو 
المؤسسة التي يراها أبواه ولكن يدخلها بعد إداء امتحان دخول . 

ان قانون الثاني من حزيران (يونيه) ۱۹٦٠‏ » الذي جاء تطبيقا 
لقانون ١ ۱۹١١4‏ لم يذكر مهمة النفساتيين قي المدرسة » ما خلا 
اشارته الى (مجالس الاقسام) التي تضم معا ممثظين عن مختلف 
ضروب القروع التربوية » بما قي ذلك الاكاديميه » ومجالس الاباء 
وخدمات التوجيه المدرسي ٠‏ وطبيب الدرسة » والمختص بعلم النقس 
فيها » ومهمة مجالس الاقسام هذه هي لتطبيق الاصلاحات او 
الاقتراح بما يمكن تحويره من تطبيقات تريوية مرغوية ومطلوية . 
ولا حاجة أل القول بأن ما بيقع على كاهل ألمدرسين من اعباء تتصل 
بأرشاد الطلبة في المرحلة الثانوية » يستلزم عون النقساني في 
المدرسة . ففي جتنيف حيث التجرية مطبقة عن نطاق ضيق بحيث أن 
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الموقف لا يسمح بتحليل مفصل للحالات الفردية ء نجد النغسانيين 
ق المدارس مشغولين تماما ألى حد الانهماك » وأنهم ليؤدىن دورا 
بارزا في التشخيص وف التنبق بقدرات واسخعد ادات الطلاب وما 
تؤهلهم له مستقبلا من مهن منتظرة ٍ 

تؤكد المراحل التوجيهية في هذا الشأن » ويكل ما تنطوي عليه 
من دقة ومن شمول على اهمية المشكلة الاساسية في التربية ٠‏ وعلى 
طرائق تقييم القيمة العقلية للطالب وعلى أستعداد اته الشخصية . 
على أن عبارة (القيمة العقلية) هنا يجب أن تحمل على محمل 
الشمول . ذلك لأنه من الواضح بأن عادات العمل والنشاط المتكامل 
! وألاستعداد للايداع وسواهما هي نتاتج مأ يكون عليه المتعلم من 
ذكاء وبسعة خبال » وقوة ذأكرة : قيس من الصعر متلا ء أن تجد 
اشخاصا في مجالات علمية يملكون كل ما يؤهلهم لتحقيق نجاح 
باه في مجالاتهم تلك ولكن ينقصهم التحكم بالذات » وتنقصهم 
فكرة التطبيق » والقدرة على أتخاذ القرار . فما هي » اذن »يا ترى 
الطرائق التي تمكننا من الحكم على » أو التنبؤ بتتائج عمل الغرد ء 
ويخاصة اذا كان لا يزال طقلا او مراهقا . 

ويلاحظ ولا بان فترة ١١ _ ١١‏ ستة من العمر تمثل أدنى 
مرحلة بتطلب الامر فيها التوجيه : اذ انه في مثل هذه الاعمار 
تصيبح مسالة العمليات الاجرائية والافتراضية ممكنة بالنسبة إلى 
المتعلم ء وان الهضبة بالنسبة !لى هذه المرحلة لا تبدا قبل الرابعة 
عشرة أو الخأمسة عشرة من العمر » أذ أن كشراأً من ألسمات قد لا 
تتبد ى الا ق أعمار متأخرة ويعبأرة أخرى فكلما كأن الأطفل أصقر ؛ 
كائت مشكئة التشضخيص ادق وأصعب . 

وأول طريقة هي ما يقوم به العلم من مراقبة طويلة الامد لنشاط 
الطالب وما يمكن أن ينجزد من عمل . وان قيمة الحكم والتقييم قي 
هذه الحالة انما هي بنسبة ما لدى المعلم :بمالديه من ذكأء » ويما 


۳ 


هو عليه من موضوعية أو عدم تحيز » وخأصة بما عتده من قابليه 
للفصل بين الخصائص الثابتة عند الطالب والؤّهلات المدرسية لديه 
. فهذه الطريقة لها ميزة التوقف على الامتحانات ف التقييم ء ونظرا 
متها هذه برزت الدعوة ألى الغاء الامتحانات . ويسدو أنه بررزت 
ملاحظتان بالنسبة لهذه الطريقة : احداهما » كما يظهر » شكلية 
خالصة » ولكنها مع هذا ذات اهمية تريوية : فبدلا من تقييم 
الطلاب عن طريق متحهم درجات ممثلة بالارقام (زمن صقر الي ٠١‏ 
او ٠٠١‏ ..الخ) ء فأتهم يقيمون بأطراءات افظية » مثل (جيد) اوكآن 
تكتب للطالب عبارة (عليه ان يضاعف جهده) » وهده اثبتت انها 
محفزة أكثر من الد رجات التي لا تحني شيدا سوى أن أنها رمزية 

والملاحظة الثانية تكاد تكون اكثر خطورة : هي ان تقييم عمل 
الطالب خلال فشرة محددة لا تترك فقط الى تقدير المعلم الذي يمكن 
ان يكون موضسمع كل الثقة ء وأنماً يتحدد التقييم هذا بما يتيعم من 
طرائق ف انجاز ذلك العمل . أنه فقط في المحيط المدرسي حيث 
تستخدم الطرائق الفعالة تبرز خصائص الطالب في اقصاها » في 
جين أنه في الظروف التي تنتهح قيها الطرائق التلقينية قد تبرز 
الطلاب الذين يتميزون بالحفظ من الكتب ولكن تطمس سار 
المؤهلات عند غبرهم من الطلاب الاخرين ء مما يتطلب تشخيصا 
نفشسبانيا شاملا للكشف عن تلك الوؤهلات 

وثانبة الطرائق المتبعة في تقييم الطالب هي طريقة الامتحانات 
المدرسية ء وما أكتر مأ نم التأكيد على ما للامتحانات من دور مود 
بالنسبة للعمل المدرسي » والسيب ببساطة هى لأنها تتركز اساسا 
حول متابعة نتائج هامشية وهي نتائج في الغالب مصطنحة › في وقت 
کان يجب ان يکرس الجهد فيه الى فعاليات من شأآنها ان تسهم في 
بذاء الذكاء والطرائق الصالحة العمل . واننا تنجد الامتحانات هذه 
يشكلها التبم عرضة للانتقاد الحاد وان كانت هي احياتا تنطوي 
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على د لائل وشواهد تشبر ألى ألقيمة العقلية عند المتعلم . 
وكانت ف قرنسا قد ولدت فكرة الدراسة العلمية للجدوى الحقيقية 
من الامتحانات » هذا وقد تقدم كل من ([هس .ب بيران ) و(هس . 
لاجي) » وسواهما اخرون بشواهد جمة تدل على مدى التغاير قي 
الدرجات التي تعطى في الأمتحانات وما تكون عليه تلك الدرجات من 
تاوت واعتياطية وكم هي تنقصها الموضوعية . اضف الى هذا كله : 
قان الامتحانات وأن كانت مقبولة من حيث الميدا كوسيلة لتقييم 
مدى ما تحقق من استيعاب الموضوع معين » فأنه لا يمكن الاقتصار 
فيها عمليا على هذه الوظيفة بالذات ققط لانها في هذه الحالة تشمل 
مسمالة الذاكرة » وأنها أتشمل توعا من المذاكرة لا علاقه لها عامة 
بلك الذاكرة المستخدمة في الحياة الشعورية ء لآن الامتحانات في 
هذه الحالئة لا تقيس ألا مقدار من تجمع من معلوعات متضانرة 
اختزتتها الذاكرة وان الامتحان الاصيل الذي يؤدي بشكل فعال 
وذلك بغرض استبعاد الاضطرابات الانقعالية » هو عندما يسمم 
فيه الممتحن أن يستخدم ما لديه من كتب ومن ملاحظأت بحرية 
تامة وأن بستذبط مثها ما يمكنه استنباطه مستعينا فكرة وذکائه 
بحيث تكون وظيفة الامتحان مكمله لوظيفة العمل المدرسي سوأء 
يسواء . 

وقالثة طرائق التقييم هي طريقة الاختيارات الاعتيأادية » التي 
هي من اختصاص علم النفس المد سي . وقد يقال بآن هذه ايضا 
تعتبر ضريا من ضروب الامتحان » ولكن يمكن القول بأن الامتحأن 
يبؤدى من اجل الامتحان بينما تخلو الاختبارات هذه من طريقة 
التحضير المفتعل من جانب الطالب » وانها تفتي الى نتائج اكثر 
استقرار! » كما انها تنطوي على جانب كبير من الاتفاق الموضوعي 
بين صختلف القأئمين على ادارة هذه الاختبارات . على أن مأ يؤخذ 
على هذه الاحتبارات هو أنها قيس فقط التوأتى أو الاتجازات فلا 
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تذفذ الى ما وراء ذلك من اعماق تشمل المكنيأات الوظيفيه أو 
التكوينية . ويالتالي » فهي وأن كأنت تعتير وسائل قيمة لأتشخيص › 
فانها لا تكفي لغرض النبنقٌ . 

ورابع طريقة تستعمل قي التقييم يجب إن تشتمل على امتحأان 
نفسي تأهيلي بتتبع بدقة ألوظيفة العقلية عند الفرد وعلى أن بكشف 
الامتحان هذا ما لديه من بنى اجرائية افلح في اتقانها . لذا قأن 
الامتحان هذا بتخذ شكل اختباراتا يطلب خلالها حل مشكلة معينة 
بصورة مستطردة » وهذا اجراء يسمح بأتاجة مجال متاسب 
للتحليل وف الوقت نفسه يتيح مجالا لقارنات تعقد شف اطاأر معيار 
متطور ذى طبيعة ترتيبية اأكثر منها قياسية . وانه على هذا الاسامر 
كان المعهد الوطتيق للتوجيه المهني » وياقتراح من (ح . روكلان) ؛ 
قد طور اختبارات لهذا الغرض أوحت بها مأ قدمته من تحليلات 
أجرائية » لاستعمالها خاصة في مستويات المراهقة وما قبلها . 

يبدو » بوجه عام » أن ما بقدمه علم النقس المدرسي من خدمات 
آخذة قيمتها ف الاضطراد بالقياس الى اعتمادها على علم النفس 
بما هو عليه من تحسن وتنظير . وان علم النقفس قد استغرق لي 
الغالب وقتا قي مطاردة الظل بدلا من تعقب التعلب بحتا عن 
التطبيقات » ويخاصة تنقيبا عن القياسات » قبل التوفر على فهر 
المكنيات التكوينية وقبل فهم اهمية العوأمل المطلوب قيأاشها . قشي 
هذا المجال » وكذلك في مجالات اخرى كثيرة » يمكن القول بانه ليس 
شمة شر“ اسمه علم النفس التطبيقي » وانما علم التفس الجيد 
بأكمله قايل للتطبيق 


رسم برامج المدارس الابتدائية والتائوية : 
الخالت ) المتمشية مع الزيادة المضطردة قي اعداد الطلية في مختلف 
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قطاعات التربية والتعليم » وما تمخضت عنه المراحل التوجيهية من 
نمو ف مرونة الانتقال من قطاع أو فرع تعليمي الى اخر ء هذه كلها 
تفرض ضرورة التنذقيح المسثمر وتتطلب اعأدة ألنظر ق البرامعح 
المدرسية . وهذا بطبيعة الحال » يجعلنا نواجه مشكلة » بل هي 
مشكلة ثابتة مستمرة من غير شك » وقد فرضت نقسها !يضا على 
نحو متزايد خلال الاعوام القليلة الماضية الى حد جحل المؤتمر 
الدولي للتعليم العام يشعر بآنه مضطر الى أن يصوت عام 
4۸ .> الى جاثب توصية تتطلق (برسم وصياغة برأمج 
التعليم الايتدائي) ثم (برامج التعليم العام على المستسوى 
الثاتوي) . 
واذ! ما اشرت الى هذه التوصيات بأستمرار » فليس هذا من قبيل 
المبالغة » وانما لا لها من اهمية بارزة ‏ ولانها تمثل جهود! رسمية 
مشتركة تقدمت بها وقود تمل مختلف وزارات التربية » ولان 
التوصيات هذه تكون تاملا دقيقا في لي المشكلة » قد لا تمثل حقيقا 
آراء الراي العام او اراء المعلمين المعنيين » لكنها بكل تأكيد تعكس 
وجهات نظر السلطات التريوية التي تملك كامل السلطة التنفيذية 
للمضي في التطبيق حالا نشم المصادقة على اقتراأحاتهاً عن جاتب 
برلاناتها . 

وف کل الاحوال ء فان هذه التوصیات ٤٦(‏ س )٥١‏ تؤکد على 
مخاط حشو برامج مدارسنا بمواد اكش مما ينبخي : (اذ من 
المرعوب فيه ومن المستحسن ان تأاخذ الافكار الاساية والخضرورية 
مكان المحتويات الانسكلوييدية في برامج مدارسنا) (التوصية ٤١‏ 
من المأادة )١‏ كما ورد أيضا (أن الاتجاء العام الى اثقال المفرد أت 
وجشو البرأصجح بمواد جديدة أو بتوسيع نطاق الحتويات لكل 
موضوع معين تنشاً عنه خطورة حقيقية » ولکي نوأجه هذه 
الخطورة فمن الاهمية بمكان أن نتقدم بافكار جديدة تعوض عما 


NE* 


يمكن ان يقال بان فكرة طردت فكرة » فالافكار المقدمة يجب ان 
تكون ذات اهمية خاصة) . (توصية ٠٠‏ » المادة )٠١‏ . وقد قال 
احد وزراء التربية مرة ان المشكلة الدولية الملحة في التربية بالنسبة 
اليه الحشو الدىي تضج به مناهجنا . 

ولكن كيف نختار هذه (الافكار الجوهرية) التي يجب ان تلتزم 
بها برامجنا المدرسية ؟ ترى التوصيات المذكورة أن رسم البرأمح 
وتنتقيهها ينبغي ان يعهد بها الى قنات مختصة تضم طبعا » ممتلبن 
عن المعلمين من جميع المستويات ومن مختصين في الموشوعات 
الدراسية ‏ ومعلمين من مستويات في مجالات اخرى ليكون هؤلاء 
المعلمون حلقات اتصال س وان تضم الفتات هذه (مختحسن 
بالمسائل التعليمية) » وكذلك مختصين بعلم نفس الطفولة 
والمراهقة . 

ويقدر ما يتعلق اللموضوع ببرامج المدرسة الثانوية » فان المؤتمر 
المذكور قد اصدر توصيات مفصلة منها : (ان الفئات والجهات 
المستولة عن اعداد هذه الب أمع ينبغي أن تأخذ يف الحسبان 
مرحلة تمهيدية للتوثيق ٠‏ مع التأكيد بخاصة على : 1) خصائص 
وتساوق التطور عند الاطفال ولا سيما في مرحلة الاعمار التي 
يتأثرون فيها بازمة المراهقة 
(ب) الاهتمام بأبرز ما تحقق من مظاهر التطور العلمي في مجالات 
الموضوعات التي يتم ندريسها . 
(ج) الاهتمام بالحقائق الجديدة التي جدت في مجالات التعليم . 
سوأء متها التخصصة م العامة 
(د) رفع المستوى العلمي والتدريسي للمعلمين الذين يتولون ما 
يدرس من موضوعات . 
(ه) الاطلاع ملي ألاتجاهات التي تتحكم فيما في العالم الحديث 
من تطورأت ثقافية وأجتماعية وأقتصاأدية . 
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(ى) متايعة ما هناك من دراسات مقارنة تتصل بالبرامج الحطبقة في 
اقطار اخری . 
(ز) الانتفاع من نتاشج ما اجرى من تجارب قي هذا الشآن سواء في 
هذا البلد او ق اقطار اأخرى) إتوصية ٠١‏ الادة )٣۸#‏ . 

هذا ولقد اوصى المؤتمر مع شي“ من التأكيد على انه قبل الصياغة 
النهائية للبرامج ينبغي (اخضاعها اخضاعا يتصف بالعناية والدقة 
الى اختبارات اجرائية » على أن يتم اختبارها هذا اما في مدارس 
ذات طبيعة تجريبيه او في مدارس اعتيادية يتم أخيارها لهذا 
الغرض) . وعتدما اوصى المؤتمر بأجراء الاختبارات الموجهة على 
البرأمج لم يكن يعني تطبيق جميم ما هناك من اختبارات نقسية . 
وأنما كان يرمي الى أجراء بحوث مستفيضة ترتكز الى اسس نفسية 
تتم في تلك المراكز التي تمتلك الوسائل المناسبة لهذا الغرض » مع 
اأشراك من يهقم بهذا الجاتب من المعلمين ليتولوا القيام بهذه 
المهمات لانها تهمهم تطبيقيا (انظر التوصية ٠١‏ المادة ۴۷) . 
ونصت التوصية )٤١(‏ من المادة )٠١(‏ على ما يلي : 
(طالما انه لا معدى عن البحث التربوي ذي الطبيعة التجريبية 
يلعب دور! له الاهمية الاولى في اعداد وتنقيح برامج المدرسة 
الايد ادية » قمن الناسب اأذن زيادة عدد المراكز والعلمين ممن 
دکرسین جهودهم لثل هده الحوث » ومضاعقة ما يوضع تحت 
تصرفهم من وسايل . 

أما قيما يتصل يمسالة الحشى ف برامج المحدرسة الثانوية » شأنه 
تجدر الاشارة الى بعض العوامل الانفعالية او الاقتصادية التي 
يتجلى تأثرها على وضع الدروس ومركزه ومكانته . 

والحقيقة هي أن كلا من هؤلاء المحلمين يخص تفسه بثدريس 
موضبوع معين لجملة من الاسباب المتشاأبكة منها ما يتصل بجوأتب 
عقلية ومنها ما يرتبط بالكانة الاجتماعية في اروقة مدرسته . لهذا 
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فقد أصبح واضحا أحيانا أن الرواتب تحتسب بالضبط بالنسبة !لى 
عدد الساعات التدريسية » فيترتب على هذا الاجراء ان عماجلا او 
جلا ء زياد ة في عدد لك الساعات في حن أنه عتندما لا تحتسب 
الرواتب بنسب ساعات التدريس قيؤدي الامر بسهولة الى خقض 
مؤكد في عدد الساعات التى تشحن بها البرامج عادة . 
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القصل السابع 


التعاون الدولي قي الشؤون التربوية 


ان ابرز ملامح التغيرات التربوية منذ انتهاء الحرب العالية 
الاخبرة هو ما اتخذته هذه التغيرات من بحد دولي توفر على درأسة 
ما جد من مشكلات في مجالات التربية وكذلك ما طراً من تقدم في 
التعاون الدولي في هذه الميادين ء هذا التعاون الذي كان قد أتخذ 
سبیله مسیقا فیما بین ۱۹۲۰و۱۹۳۹ » کان هذا ولا ریب » ولکنه بلغ 
أبعد مدی قیماً بین ٤٥١‏ و٥٦۱۹‏ 

حقا أن علم نفس الطفل والترييه » يعتبران ؛ طبعا » من 
الوضوعات العلمية ذات طبيعة دولية » بمعنى انه من الصعب 
متايعة بحث معين في بلد معين دون التحرف على طبيعة بحث مماثل 
أو بحوث اخری اجریت ف اقطار اخری من العالم . قدراسات دیوی 
> ودکرولي ؛ ومنتسوری متلا قد أترت في التريية في كل قطر من 
اقطار العالم . يضاف الى هذا » فأن الباحثين في المجالات التربوية 
قد تظمو! بطبيعة الحال الحال مؤتمرات دولية » كمؤتمر التربية 
الحلقية مثلا » الذي عقد له اجتمأعات منتظمة دولية » وألف له 
لجاتا فرعية تتد ارس مختلف جوانب الموضوعات التريوية ومنها على 
سبيل الثال . رايطة التريية الجديدة › التي رأستها لفترة طويله 
السيدة ايتسسور ء! المعروفة ببحوخها التريوية المهمة التي كانت ولا 
تزال تطبق اليوم على نطأق وأسع . 

ولكننا تنجد خارج اطر مجالات البحث ء والى جانب دعاية 
المتحمسنن للطرائق الجديدة ان علماء التريية في كل باد ما فتئوا 
مقتصرین في جهودهم ضمن حدود اقطارهم . وان کان يصدق 
احیانا ان قطرا صغیر! قد یقتبس من قطر اخر کبیر طرانقه ویتاه 
التربوية ولعل هذا ينطبق ايضا على الاقطار الكبرى -لكن مع هذا 
قلما يكون هناك اهتمام بتبادل نتائج التجارب التي تجري » ونادر! 
ما يكون هناك التفات الى الدراسات المقارنة التي من شاأنها تيسير 
التوصل الى اتخاذ القرارات . ولعله تكون هناك اأحيانا معرضة مثل 
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هذ! التعاون » وذلك لاسياب نقوم على دعوى المحافظة على السيادة 
> بل والمدهش حقا » في سبيل الحفاظ على التقاليد والاتجاهات 
القلسقية . 

بيد ان التعاون الدولي اليوم في الشئون التريوية » قد اصبح من 
الامور الاعتيادية ولنضرب مثلا على هذا » هى ان المؤتمر الدولى 
الخاص بالتريية العامة ء قلما صاغ توصية تخلو من معتى التعاون 
الدولي المشترك » اذ تكررت الاشارات الى هذا من قبيل : (تيأدل 
التعاون الدولي) » (الجوانب الدولية للمشكلة) » وقد ترددت امثال 
هذه العبارات سواء كانت متصلة بنواحي التمويل » اى بالتربية 
الريفية » أو بيناء المدارس ١‏ أو بتدريس الريأاضيات ء ام بالتعليم 
الخاص لضعاف العقول والمتخلفين » ام البرامج العامة » إو ما 
يتعلق منها بالتخطيط الطويل ألامد 


مراحل التعاون الدولي ف مجال التربية : 
ولعل بعض العارضة قد جاعت حينما تأسست عصبة الامم 
ورم ما تقدم به انذاك ليون بورجو من اقتراحات في سبل دعم 
التريية ٠‏ قان الحعصبة صممت على استبعاد التريية من مجاألات 
وكان رد الفعل لهذا النقص في اعمال عصبة الامم مزدوجا 
فالحكومة الفرنسية ء من جهة » قد انشأت عام ۹٠١‏ . المعهد 
الدولي للتعاون الفكري » وقدمته الى تلك المنظمة » ذلك المعهد الذي 
كانت نشاطاته جمة » وان لم تكن بادى“ الامر كافية لرقع الخطر 
الغروض على استبعاد التربية . وكان هناك من الجهة الاخرى ؛ 
معهد جان جاك روسو ء وكان انذاك معهدا خاصا ف جنذيف › وقد 
افلح في التآثير في تأسيس اللجنة الدولية للتريية » وكانت ايضا 
خاصة في طبيعتها » ولكنها نجحت في أن تنظم عدة مؤتمرات › 
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وراحت تطور وتحور ق بتیتها منذ عام ۱۹۲۹ » بحيث ضمت اليها 
عدة حكومات وجعلت من بين اعضائها وزراء التربية في تلك 
الحكومات ومن بين الاقطار التي بادرت الى العضوية في تلك 
المؤسسة التربويه هي › بولندا ء والاكوادور ومقاطعة جثيف من 
سويسر! (اذ كانت حكومة سويسر! الفدرالية متحفظة ف قرارها) . 

وفیحا بین ۱۹۲۳۹۰۱۹۲۹ > تضافرت جهود ونشاطات معهد 
التعاون الفكري واللجنتة الدولية للتريية . وقد افلح المدير العام 
للمؤسسة الاولى منهما في ان ينشي“ في عدة اقطار (مراكز دولية 
التوثيق التربوي) وجعل مهمة التنسيق فيما بينها من واجبات 
المعهد نفسه . وتولت اللجنة الدولية للتربية مسألة تنظيم اجتماعات 
ستوية فيما بین ۹۳۲١و٠۹۳٠‏ لمجالس التريية في الاقطار المختفة 
كان من تتيجتها عقد المؤتمر الدولي للتريية العامة . أذ عقد خلال 
تلك الفترة مؤتمرا ان للتريية وتم عام ۱۹٤۳‏ عقد ثالث مؤتمر 
للتريية يمساعدة الحكومة السويسرية وكانت الدعوة اليه مفتوحة 
لجميم الاقطار . وقد حقق الموتمر نجاحا لتكريسه جهوده الى مسائل 
حيوية متها سن الالزام في التعليم والقبول في المدارس الثانوية . 
واقتصاديات التريية وهذه الاخبرة نظرهم لدى طلبهم أموالا كان 
التقصر فيها يؤر تاثر! مباشرا في التقدح التربوي . استطردت 
عؤتمرات التريية العامة سنویا حتی عام ۱۹۳۹ » حيث انقطحت 
فترة » شم استؤنفت ثانية عام ٠۹٤٩‏ 

ويعد الحرب العالية الثانية ؛ ادت تفس ألاسباب الاجتماعيه 
والسياسية والاقتصادية الى التوسع المتفجر في ميادين الترييه 
بحيث اصبح التعاون الدولي في هذه الميادين ليس من الامور 
المرغوية فقط بل من الامور الضرورية الى حد لم يعد اليوم هتاك من 
يعارض فكرة الانضمام الى المؤسسات الدولية الخاصة بالتربية › 
وهذا على خلاف ما كان عليه الامر ابان تأسيس عصبة الامم . ولذا 
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فقد انشئت تحت مظلة الامم المتحدة المنظم العالمية للتريية والثقافة 
والعلوم (الیونسكو) ومن آم تشاطانها صنف قى تاسيسها » اق 
التعاون ف مجالات التريية والتعليم . 

شتميز اليونسكو قبل كل شي“ بكونها هيئة تنفيذية » وهي المؤسسة 
التي معاون معها ألان الحصول العونات الالية والد عم السياسي 
وشد! لا يعني أن النظمهة هذه لا تقوم ببحوٹ طالا أن عض البحوث 
بالبحوث بتفسها الا قي الحالات ألني تراها دات فائدة أعم » وهذ! 
يصدق في مجالات العلوم الاجتماعية » اذ لدى المنظمة هذه مجلة 
حيوية تتولى نشر البحوث النافعة . وما كانت المهمات التريوية اشمل 
من ان يحاط بها » لذا فان اليوتسكى قد ركزت طاقاتها عل 
الالترامات الدولية التي تدخل ضمان اطار الننفيد . وكلناً على علم 
دما ذه هذه الوسسة صن جهود محمودة ف ميأادين مجو ألاهدة 
التي إصيبحت ي عالناً هذا عانقا دون اکتساتب اللحرفة المتقجرة وها 
من أحد ينكر جهود ها ف مجال نقديم المساعدات الفذية والتقنية . 
وقد انشات أخررا الحهد الدولي للتخطيط التريوي أغرض تشجيمع 
الدرأسات وتبادل الخيرأت والعلومات ق هذا المجال ألحيوي : 
وسياسة اليونسكو تقوم علي الانتشاع من الههأت وألهنتات ١‏ ولكن 
بدون أحسنوانها ١‏ وأنما تترك لها حرية التصرف الستقل القادم على 
التشاور والتعاون 


النشاطات والاخذ ف اعمال المؤتمر الدولي للتريية العامة : 

ان قرار ما ينبغي ان يتضمنه جدول اعمال مؤتمر التريية العامة 
انما تتخذه لجنة مشتركة مؤلفة من ثلاثة ممثلين عن المجلس 
التنفيذي التابع لليونسكو وثلاثة ممثلين عن اللجنة الدولية للتريية . 
ولذا فآن دوائر اليونسكو هي التي تحضر هذا الجدول للاعمال 
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الموحدة بالاضافة الى اية دراسة مطلوية تتعلق بالمسائل المنتخبة ء 
فتتولى طباعتها وتوزيعها على مؤتمر وزراء التربية » وذلك قبل ان 
تصبح محتويات التقرير محروفة لدي الراي العام وقبل تداولها . 
فتتولى الد ائرة الدولية للتربية مهمة اعداد استبيان يتعلق بالمسائل 
اللختارة التي يراد ادخالها في جدول الاعمال وترسله الى جميم 
وزارات التريية » بعد ان يكون الاستبيان قد تم تدارسه مسبقا من 
قبل لجنة المؤسسات التنفيذية التي تمثل فيها جميم الاقطار 
الاعضاء . ومن ثم تنسق نتائج الدراسات المقارنة هذه وتظهر 
كمطبوعات شأتها قي هذا شان الاستبيانات » فتوزع على الممظين 
قبل اعلانها الى الرآي العام . 

قيلتقي الؤتمر أذن أستجابة لد عوة مشتركة تتقدم بها المنظمات 
وتبعا ا قي جدول اعمال مصأدق عليه من قبل المجلسين . وتوجه 
الدعوة الى جميع وزارات التربية بصرف النظر عما اذا كانت 
اعضاء في المنظمة ام لا لترسل ممثلين يتمتعون بنفس الحقوق على 
حد سواء . لكن اليونسكو» وهي احدى المؤسسات المتخصصة التي 
انشأتها الامم المتحدة فهي اذن ملزمة بأتياع نظمها وقوانينها . 
وان اللجنة الدولية للتريية ليست تابعة للامم المتحدة لكن الرغبات 
السياسية التي تبديها الاغلبية قد تواجه تحديدا! وقيود! . 

ويعد ان يجتممع المؤتمر فأنه يشرع بمناقشة المسائل المدرجة في 
جدول الاعمال ویبصادق على ما يتخذ من توصيات . ولا حاجه 
للتكرار هنا بعد استقاء ما فيه الكفاية من توصيات » ويكقي أن نعلم 
أن هذه التوصیات تکون قد ابرمت من جانب مملين عن ۸۰ س 
٠٠١ ٠‏ وزارة تربية . ويجدر ان يذكر أن تلك التوصيات غير ملزمة . 
والسيب لهذا بكل بساطة هو ان التعاون الدولي في الشتون التربوية 
يقوم على الاحترام المتبادل وليس على الالزام » ويرتكز الى تمتع كل 
وزارة عضو في اليونسكو ممظة بمن يمتها انما تتمتع بكامل 
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استقلالها فيما تراه من تصرف . ولذأً فان الالزأم بالتطبيق معناه 
التدخل في الشئون الخاصة لتلك الوزارة ولبلدها . والسبب الثاني 
هو ذو طبيعة بيد أجوجية » وذلك أن الالزام يمثل مستوى ادنى من 
مستوى التوصية التي تمثل أعلى وأفضل مستوى من حيث النتاسج 
التطبيقية القائمة على التجارب . ولا ينكر اثر توصيات المنظمة 
العالية هذه في دعوتها الى حقوق ألانسان وتبذيها وفيما قأامت به من 
دراسات وما اجرته من تجارب قي مختلف حقول الترييه . 

ولنحد قليلا الى ما كنا بدآنا به في هذه الدراسة » ويجب الاقرار 
بان السلطات التريوية ووزارات التريية شي وان علم التريية أو 
البحث التريوي شي" اخر . وان هذا حقا ء! هو ما يقره ممثلو 
وزارات التربية في مؤتمراتهم المتعلقة بالتريية العامة . لكن الحقيقة 
مع ذلك ما عتمت كما هي عندما نقارن هذا المؤتمر بسواه من 
المؤتمرات الاخرى من نفس النوع » اذ تكشف لنا هذه الحقيقة عن 
عدم توازن هي ليست مصدره وانما تعاني منه التربية المعاصرة 
يرمتها . 

وياختصار » فآن وزارات التريية وما تضطلع به من عقد 
مؤتمرات اثما تكون بصدد سن القوانين لكن الوزارأت هذه لا 
تصتع الحقائق العلمية اى التريوية . وان العمل على المستى الدولي 
يمكن ان يكتمل وان يكون متكاملا في هذا الشأن فقط عندما يتم 
بحث نفس المسالة في مؤتمر يعقد لهذ الغرض بعد ان تكون المسائل 
المطروحة للبحث قد تدارسها مختصون بالتربية التجريبية ويعلم 
النفس . وانه بتداول مختلف المسنائل بين اعضاء المؤتمر ويين 
المتخصصنن الخبراء يتجم عنه توضيح لجميع جوانب الموضوعات 
وهد أ يفضي أل زياد ة عدد البحوث التي تؤدي في هذا المجال . وان 
القيام بمثل هذه البحوث يدعو اليه عادة مؤتمر التريية العامة وان 
استمرار الحوار في هذا الجانب يتمصخض عن افضل ما تتوخى من 
المرامى التربوي وأهدأفها . 
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الفصل التامن 


اعداد المعلمين للمدارس الاإيتدائية والثانوية 


أيسيت تمة مسالة وأحدة من مسائل التربية والتعليم تتأولتها منذ 
عام ۱۹۲١ ١‏ حتى ألآن ألا ولها صلة » بشكل أو خر ١‏ بمسالة اعد اد 
المعلم .وان أعظم الاإصلاحات جدارة بالتقدير تجد نفسها عاجزة 
عن التطبيق مالم تكن مصحوية بأعد اد كاقية من المعلمين الاكفاء . 
فعلم تفس الطفل بوسعه أن يمدتا بمعين من الحقائق والمعرفة 
الخاصة ممكنيات التطور » لكن هذه الحقائق والمعرقة لا يمكن ان 
تآخذ مكانها في المدرسهة مالم يكن العلمون قد تشربوها بصورة 
كافية وأصسبح بمقدورهم ترجمتها الى تطبيقات اأصيلة . اذ أن 
متطلبات العدل الاجتماعي والحاجات الاقتصادية للمجتمع قد 
تضطرنا الى التوسع في جميع قطاعات التربية ولعلها تملي علينا 
زيادة ق المرونة في قبول الطلبة في مختلف قنوات الدراسة ضمن 
هذا الاطار » لكن الضرورة الى المعلمين ما تزال قائمة ء اذ هم الذين 
يتحملون المسؤولية الجسيمة قي التوجيه الفردي » وهم الذين 
يستوعبون فهم المشكلات المعقدة هذه ء وهم بهذا يبسهمون بماً 
بسدونه من عون قي هذ! الشآن . ويمكن القول أحتمالا ء أنه كلما 
اصلحتا مدارسنا اكثر » أصبحت مهمة المعلم اثقل › وكلما تحسنت 
طرائقنا التعليمية على نحو افضل صارت مسألة تطبيقها اصعب . 

على ان الحقيقة المرؤسفة هي ان التوسع في النهضة التربوية 
خلال الاعوام الاخبرة قد تزامن مع تتاقص ق الاعداد المطلوية من 
المعلمين . يضاف الى هذا » فليس ثمة ما هو اعتياطي حول هذا 
التزامن ٠‏ اذ ان الاسباب هذه تفسها جعلت نظام مدارستا قأصرا 
وقد تأدت هذه الاسباب ايضا الى اضعاف مكانة المعلم الاجتماعية 
والاقتصاديه 
وهذه الاسياب يمكن ايجازها بالقول » ان نظام مد ارستا » سواء ما 
كان منها تحت ظل اليمين أم اليسار » قد بناه محافظون (من وجهه 
النظر الايديولوجية) ممن كان تفكيرهم ينصب على صهر أجيالنا في 
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مصهر التعليم التقليدي اكثر مما كان تفكيرهم هذا موجها الى 
اعداد وتنمية عقول مبدعة تقدية . ومن وجهة نظر حاچات المجتمع 
الحالية » يبدو واضحا ان تلك اللمصاهر ألقديمة قد أحذت تتصدع 
لتفسح المجال الى نظم وطرائق تربوية أكثر مرونة وأشمل تطبيقا . 
ولكن من وجهة نظر المعلمين ومن حيث واقعهم الاجتماعي › فان 
تلك المفاهيم التربوية القديمة قد جعلت منهم مجرد ناقلين للمعرفة 
العامة بشكلها الاولي او قوق مستواها الاولي بقليل » دون اتاحة 
الفرصة لهم للابدا ع وقللت اكثر فرص البحث والاكتشاف بالنسبة 
اليهم »لذا فهي قد قيدتهم في حدود مكانتهم الحالية الخفيضة . اما 
وأنناً لنشهد اليوم ثورة تريوية لها أهميتها التاريخية ؛ وطانًاً هي 
ترتكز على الطقل والمراهق » وعلى ما يمتلكان من خصائص عظيمة 
الجدوى لجتمع الغد ء فهذأ قد لا يدع مجالا للمعلمين للتمكن من 
علم في التريية متقد م بكفاءة يسمح لجهود هم الشخصية للاسهام في 
تقدم هذا العلم اكش ولا ید ع مجالا أيضاً نا هتاك من اعتيارات 
رصينة تقترن بهذا الضرب من ضروب النشاط العلمسي › 
الاجتماعي : ويالتالي فأن مكانة المعلم تبدو غير جذابة فتزداد 
مسالة استقطاب العلمين صعوية . 

فمشكلة اعد اد المعلمين أذن » تولف » من جميع الوجوه > امشكاة 
الرئيسية التي على حلها تتوقف جميع المسائل التي بحثناها حتى 
الان .لذا فان على الحلول المقترحة التالية الخاصة بهذه المشكة › 
قد ارجئت الى الفصل الحاضر ء انما هي بمثابة خلاصة لا تقدم 
ذکرھ من تحللات بوجه عام . 
اأعداد معلمي المدرسة الايتدائية : 

دمه ثلاتةه نظم متبعة لاعدأد العلمين هي : معأهد العلمين قد 
نكون داخلية وقد لا تكون) وكليات التربية واقسام ألتريية أو كليات 
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التربية في الجامعات . والاتجاه السائد خلال الاعوام الاخيرة يؤكد 
على رفع مستوى مستوى أعداد المعلمين » وذكر المؤتمر الدولي 
الخاص بالتريية العامة المنعقد عام ٠۹١۲‏ » أن اعداد معلمي 
المد ارس الابتدائية ف مؤسسات عالية المستوى يؤلف المثل الاعلى 
الذي نجهد بأستمرار ليلوغه) » (توصية ۴١‏ . المادة )٠١‏ . 
هتاك مأخذان على معاهد أعداد المعلمين . ألاول هو أتها تجعل 
منذ البداية التعليم الابتدائي نظاما مغاقا على نفسه » ويعبارة 
اخرى » فهي تكون وحدة اجتماعية مغلقة . تشعر بقيمتها اكنها 
معرضة الى نوع من وياء الشعور بالنتقص الجمعي التاشي“ عن 
الاسباب المذكورة . وكل فرد يعي هذه الظاهرة التي هي حالة 
مفتعلة تماما أو جدتها ظروف اأجتماعية فأصبحت احدى العوائق 
الرئيسية تحول دون اجتذاب المعلمين للتعليم . قأضحت عاملا 
معوقا اما توسم النظام المدرسي . وألماخذ الثاني هو أن ما يعطي 
للمعلمين ابان الاعداد في معاهدهم من معرفة يحتاجونها فيما بعد ؛ 
تنجم عنها قيم ثقافية ؛ وسواء رادها المرء أم اها » قآنما هذا 
يحصل والسبب بكل بساطة لان طلية دور العلمين يحرمون من 
تبادل وجهات النظر والخبرات لا يدرسونه من مساقات مع غبرهم 
ممن يدرسون مساقات تؤدي الى مهن مختلفة . ويخاصة نجد أن 
الاعداد السيكولوجي الضروري لمعلمي المدرسة الابتدائية !٠‏ من 
الوأضح أنه اكثر تعقيد؛ واشد صعوية مما يكون عليه التعليم في 
المرحلة الثانوية ء فهو اذن لا يمكن إن يدرس بكفاءة !لا في حالة 
ارتباطه بمراكز البحوث الملحقة بالجامعات » حيث يمكن تيسير 
الامر من جاتب المتخصصيين العاملين بأستمرأر هناك . حقا )» أنه 
ليس بوسع المرء ان يتعلم علم نفس الطفل الا اذا ساهم لي 
مشروعات بحث جديدة وشارك في تجأرب معينة ۰ ولا جدوی من 
قصر المسافات على تمرينات محددة أو على اعمال تطبيقية موجهة 
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ألى نتائع معروفة . وأن البحوث هذء لا توجد في الغائب الا في 
الجامعات » وان الجامعة هي المكان الوحيد الذي يمكن ان يتعله 
فيه المعلمون اسائيب البحث ليصبحوا باحثين وليرتفعو! فوق 
مستوى الناقلين فحسب . ويصدق الشي" نفسه على البيداجويا 
التجريبية نفسها » طالا ان غايتها الظاهرة هي ترويض واعداد 
المعلمي لتكتسب فعاليتهم وتشاطاتهم الفردية مكانة علمية ء» على أن 
بدريوا بكفاءة عالية : على أن الاعداد هذا لا يتم بمعزل عن مستوى 
رفيع من مستويات التريية النفسية وأجتماعياتها . 

أن الكليات الوسيطة إو معأاهد التريية تحأول معألحة هذه 
النقائنض عن طريق أعداد يتم على مرحلتين : مرحلة أعدأد عام على 
المسنوى التاتوي » ويكثسبه المعلح مقدما في المدرسة ألاعدادية ء 
وأعد اد متخصص دتم في هذه ألكليات أو العاهد . ولكن تيقى هتأك 
متلبه الفصل بين معلمي الدارس الابتدأنية بوصفهم وبحصدة 
اجتصاعية » وبين مدرسي المد ارس التانوية ء وكذلك القصل بين هؤلاء 
كافة ويين المدرسين من خريجي الجامعات ممن يسهمون ببحوث 
نري العرفة وطرامق التعليم . وان مجرد وجود معاهد لاعدإد 
معلمي المد ارس الابتد ائية بمعزل عن الجامعة ينعكس على مكانة 
المعلم ويؤثر على نفسيته » ويجعل مهنة التعليم الابتدأئيي وكأذها 
مهنة مغلقة فلا تشجع المعلمين على التطور والتحري واليبحث . وما 
فنئت المشكلة قأئمة حقاأ » ففي عدد من الاقطار لا يزال هناك تمييز 
بين (معاهد التريية) و([مدأرس التريية) » وألاخبرة هذه مخصصة 
لاعد اد المعلمين للصفوف الايتدائية . 

وازاء هذا کله » فيبدو مناسيا هنا اثارة سؤال هو : بأي المعاير 
يحكم على التعليم الاولي قي الصفوف الاولى من المدرسة الابتدائية 
أده أسهل من التعليم في الصفوف التقدمة منها » وكيقف تحكم على 
ان التعليم في المدارس الايتداثية اقل صعوية مما هى عليه ف 
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المدارس الثانوية . والاعتبار الوحيد الذي يسوغ مسألة هذا 
التسلسل ء بطبيعة الحال هى أن ماد ة الموضوع التي يراد تدريسها ء 
وان كانت هذه تقاس بمعيار المعرفة ويمعزل عما يمكن إن يتمثلها 
الطالب من حيث الصعوية اى السهولة . ويهذا نوأجه مباشرة 
مشكلتين أو ليتين ينبغي أن نفرغ متهما . الاولى هي إن نوضع ما 
أذا كان من الحقيقه ف أشي“ أن أن نجعلل طفل قيماً يبن السابعة 
والتاسعة من العمر أن يستوعب تركيبا أوليا ف الحساب إو اللغة 
مثلا » أسهل من ان نمكن مراهقا من تمثل تركيب بالغ التعقيد . 
ليس ثمة ما يبرهن في الحقيقة على ان التركيب الثاني اصعب في 
توصيله الى المراهق » وان کان يبدو ظاهرياً اشد تعقيد! > لكنه 
ميسور توصيله الى عقل الراهقين » لأن المراهق في هذه المرحلة 
اقرب الى تفكير الكبار وأوعى لتفهمهم . والمشكلة الثاذية الشي 
تستلزم التوضيح › ويقدر ما يتعلق ألامر بتطور عقل الطالب 
وتفکیره » وسواء کان تمتل التراكيب هذه مرضياً تماما » فأن 
المسالة هنا مهمة جداأ سواء على المستوى الابتدائي ام المستوى 
الثانوي » ولعله في المرحلة الابتدائية اكثر اهمية » لآنه يكون 
لاساس ويمهد لا يليه من مراحل ويؤثر في حياة الطالب المدرسية 
المقبلة كلها » وألامر بكون على هذه الصورة لأن الطالب ف المراحل 
المدرسية ألقبلة تكون له القدرة على التعويض أى التصحيح ألذاتي 
لا يراد تيعا للمسنىي الذي هو فيه . 

فمن وجهة النظر المزدوجة هذه المتصلة يمصاعب التمشل 
والمتعلقة بالاهمية الموضوعية للاقكار . فمن الممكن القول ۔ اذا هأ 
اتخذ المرء وجهة النظر النفسية والمعرفية بدلا من الناحية الاد أرية 
بأته كلما كان الطغل أصغر كان تعليمه اصعب » وكان ذئك التعليم 
أكثر أثمارا لاأ سيآتي به المستقبل من نتائج . لهذا فقد أمتدت 
تجرية تتصل باعداد المعلمين دة اعوام قام بها جودفري تومسن › 
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النقساني الكبير »> رئيس بيت مورأي › وهو قسم التريية بجأمعة 
ادتبرة . فمعلمو المستقيل ٠‏ بعد أعدأدهم في الموضوعات التي ينوون 
تدریسها یتلقون ف بیت موراي أعدأدا نقسيا وتعليميا مناسيا › ولا 
يسمح لهم بآختيار ما يرغبون التدريس فيه من مستويات ألا بعد 
استكمال هذا الاعداد النفسي والتربوي . وبتعبير اخر قأن معلمي 
المد ارس الابتدائية والثانوية كانوا يدريون معا خلال السنوات 
الاخبرة من أعدادهم التريوي ›» بدون أن يقرر منذ اليداية نوع 
المستوى الذي ينتمون اليه : وهذا قد تمحض عن منقعتين 
استثبعاد الاحساس بالنقص أو بالتقوق واعداد يتركز على حأاجات 
الطائب بدلا من الاهتمام بمتاقع ما يجتذي من كل مستوى من 
مستويات التحئيم . 

ولا ندعي بأن هذا الموقف النموذجي المثالي يجب أن يعمم طالما 
اته يتطلب نفقات عالية ‏ لکنه من غير شك یتیح تمهید! لمحاولات 
شتی منھا ما اجریت ومنھا ما عرضت على شکل مشروعات تتعلق 
بأعداد المعلمين قي الجامعات . ولا ينبغي إن نسمح لانفسذا بان 
تضللتا الالفاظ » أذ يجدر ان تحسب لكل حالة معيذة حسابها 
الخاص ١‏ وأن نتساأعل عن طبيعة المستويات المطلوبة على المستوى 
الجامعي . فكثير من (كليات العلمين) الامريكية أنما مي (معاهد 
تربوية) من النمط الوسيط المبحوث أنفا » وهي مغقتوحة لطلبة 
الجامعة في المرحلة الاولية » ممن لا يتطلب منهم أن يقومواً ببحوث 
كثيرة ولكن هذا لم يمنع من محاأولة تنسيق اعداد معلمي المستقبل 
وجعل اعدادهم هذا مرتبطا بالحياة الجامعية » وقد تم التأكيد على 
هذا في تقرير الاباء المعد في القسم الفرذسي من كندا » مثلا » بوصقه 
اح أصلاحات الغد الضروردة 

وتجرية أحرى › تم أجراؤها في جنيقف خلال الستوات القلائل 
المأاضية ء وهي ايضا نافعة من وجهتي نظر نقائصها ونجاحها . 
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والمبد؟ الذي قامت عليه هو أن معلم مدرسة المستقبل الابتدائية 
يجب ان بيدا بالحصول على شهادة البكائوريا ثم يبدا إعدارا 
متخصصا إمده ثلائة أعوام . يخصص العام الاول منها الى تدريب 
الطلاب عمليا من خلال دراستهم ملساقات عملية تمكنهم من 
التعمرف على المشكلات بأنفسهم ء ومن ثم يعودون قي العام الثالث 
الى التطبيق العمل . اما السنة التانية قيقضها الطلاب في الجامعات 
حيث يدرسون خلالها علم النقس ويتلقون دروسا في التوجيه 
واجراء البحوث والتدريب عليها ٠‏ ويعدها يخضعون لامتحان 
يمتحون بعده الشهاںة الطلوية . 

من المآخذ على آلنظام المذكور تنشاً من حقيقة قصر ألوقت ألنفق 
في الجامعة مما لا يسم بتكامل اكتساب المعرفة المطلوية . يضاف 
الى هذا هو ان اختيار الموضوعات الاختيارية مفروض وليس متوقفا 
على انتخاب الفرد له » والى جانب ذلك يتقاضى الطلاب مرتبات مما 
يجعلهم بمعزل عن سائر الطلبة في الجمعة . ولكن نجد من الجهة 
الاخرى ان الميادرة مغرية . وتثير اهتمام الطلبة المتقدمين لهنة 
التعليم مستقبلا اذ ان فرص الحصول على الدرجات العلمية 
كالدبلومات مثلا بل وحتى الدكتورا » مفتوحة امامهم . 

على أن النقطة الاساسية هي أن ألبدء بدراسة علم نفس التطور 
العقلي وما تصل بهذه السالة بتجأوز حدود هذه المثال . قالجميم 
متققون على أن أعدأد المعلمي بتطلب درأاسة علم النقس . على أن 
طراتق المدرسة الفعالة مازالت بعيدة عن المارسة العامة عما يهم 
الطلاب انفسهم ء وان التدريب النفسي والاعدأد فيه لا يزيد في 
الغالب عن كونه مجرد محاضرأت واتجاهات » ولا يتألف أتجانب 
العملي منه الا صن أجراء قليل من الاختبارأات . 
أن فهم موضوعات علم التقس على نحو افضل مما هي عليه الحال 
في الموضوعات والعلوم الاخرى » يتوقف على ما يمكن أن يضطلع به 
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الفرد من مشروعات بحث خاصة به وهذا بطبيعة الحال هو الجانب 
العسير تنظيمه ›» وبخاصة للمبتدئين . وفيما يتعلق بالمشكلة التي 
تحن بصددها فان حلها هی كالتالي : 

دى المعهد برأمج بحوث يعدها سنويا على الاساتذة ويشرف على 
تنفيذها مساعددوهم » الذين يذهبون عصر كل يوم لزيارة مواقم 
معينة من الد أرس التي تجري بها ألبحوث ويتحدثون الى اطفالها 
ليتبينوا ما يريدون التوصل اليه . وان الطلاب ألذين سيصبحون 
فيما بعد معلمين يشاركون في هذه ألبحوث ويصبحون اولك 
المساعدين قي زياراتهم على شكل جماعات مولغة من اثنين أى ثلاثة 
على الاكدر ‏ قتتيع لهم مصاحبة المساعدين في تلك ألزیارات كيق 
يدونون الحقائق وكيف يستجويون !لإاطفال » ويتعأمون كيق يعدون 
التقارير الدورية المطلوبة منهم على فترات » وهذا الاجراء يجعلهم 
مندمجين في عملية البحث فيسأيرون فترات الاخفاق والنجاح فيها . 
وهذا هىنوع التعاون الذي يدعى معلمو المستقبل الى الاسهام فيه : 
وهذأ هو نوع وضعهم بتماس مع عملية فصل الحقائق وأحصانها 
مما یکون اساس الاعد اد ألرئيسي لهم : فهذا هى الاعد اد الفكري 
لهم أذ انه يضطرهم الى فهم ما تكون عليه المسألة من تعقيد » وهذا 
هو الاعداأد الخلقي وألاجتماعي لهم » أذ أنه يمنح المربي القناعة 
بآن موضوعه يشتمل على فرص غير محدودة للبحث النظري 
والتطوير والتحسين القني . ويأيجاز » فأنه بالبحث وعن طريق 
البحث يمكن لهنة العلم إن تتجاوز كون مجرد حرفة بل حتى انها 
تتجاوز مستوى المهنة الانفعالية فتكتب رصانة المهن التي تستقي 
من معين العلم والفن معا » وذلك لأن العلوم التي تهتم بالاطفال 
واعد أدهم ویتدريبهم تكون مجالا لا ينتهي من الجهود » وهذا 
يصسدق على الوقت الحاضر أكثر من أي وقت اخر . 
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اعداد اللمدرسين للمدرسة الثانوية : 

في معحظم الاقطار يتم عأدة اعداد مدرسي الثانويات في رحأب 
الجامعحات حيث بحصلون على شهاد 3 وأحدة في الاقل . قهم لهذا على 
الفة بالبحث ويطرائقه » ويكون هذا على الاقل تقدير ف الموضوعات 
التي سيقومون بتدريسها » واذا كان الحماس يملا جوانحهم » 
فآنهم سيختارون باحتي المستقبل من بين طلابهم ويمضو في 
تدريبهم للقيام بهذه الفعاليات (البحوث) ويمكنوهم من تمثل 
المعرفة . على أن ما يحدث في الغالب هی انه كان مدرسو الثانويات 
اكشر حماسا لموضوعه الذي يعلمه ء كان اقل أهتماما بعلم التربية 
اياها . او بالاحرى » كون البيداجوجيا تجمع بين صغتي العلم 
وألفن بقدر ما بتعلق الامر بتطبيقهاً فان المدرس ذا الوهبة في 
التدريبس ولي قدرته على توطيد دعائم الاتصال الثريوي بينه وبين 
طلابه » يميل الى الظن بأن الموهبة وحدها تكفى" وأن الحاجة الى 
المعرفة المفصلة يمكنيات عقل الطفل انما هي شي" لازم لعلمي 
ألابتد أثية ققط حيث يد عوفم ألامر الى التعرقف عل حاجات غار 
الاطفال » أما بالنسبة الى مستوى المراهقين فأنه لا فائدة ترجي من 
التحليلات النفسية ولا تستطيع هذه التحليلات ان تضفيس شيئا 
على الخبرة الصفية بالنسبة الى مدرس جيد يتمتع بمعرفة ذاتية 
تمكنه من التعرف على طلابه . 

ولعل مثالا صغيرا وأحدا يوضح ما يترتب على مثل هذا التفكير 
من نتاشج » ان الرياضيات العأصرة تستمد في أحد جوأنبها من 
نظرية الكليات (sعآامطW)‏ وان احدى الطرائق الجديدة في 
تدريس هذا الموضوع تقوم ألآن على البدء بعمليات اولية نتضمن 
التجزئة والريط بين مجموعتين من الكلبات : وهذا مشروع معقول 
الى درجة كافية طالا ان الطفل قبلا يستخدم مثل هذه العمليات 
تلقاتيا على مستوي الاجراءات الموسة . ومع هذا قان مدربس 
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الرياضيات يستغرب » عندما يجد طلابه فيما بين الثانية عشرة 
رالثالثة مشرة من العمر يواجهون صعوبة في معالجة هذه العمليات 
وهم لا يستطيعون تطبيقها ممن غير اخطاء » وان کان يمهد لهم 
بتعريفات لاغبار عليها بالنسبة الى هذه الموضوعات . قالمعلم هنا قد 
نسي ف الحقيقة الفرق النقسي ألاساسي الموجود بين الاستعداد على 
استخدام وتطبيق عملية عقلية على نحو تلقائي ولا شحوري » ويين 
القدرة على استعمال التامل لكي يستمد منه تكوينا مجردا . وان 
تحليلا نفسيا للظروف التي تتحكم بالانفعال بين هاتين المرحلتين 
من مراحل الفكر تكمن كثيرا من تبسيط مشكلة عرض الوضوع الى 
المتعامين > ونظرا الى ان مثل هذه الفكرة لم تطراً على إذهان 
المدرسين الذين كأن يمكن ان یکونوا مدرسين ممتازين لى تدبروا 
هذا . ولكذنا نجدهم يدرسون مستويات من الرياضيات متقدمة 
مالية بطرائق تربوية قديمة بالية . 

لذا تنجد المؤتس ألدىلي للتريية العامة المنعقد عام ٠۱۹٥٤‏ ءلم 
يات تأكيده من غير مأ سبب عندماً تعرض الى مسالة إعدأد 
المدرسنن للثانويات » حيث أكد على ضرورة تدريبهم علم النفس أل 
المستوى الذي يؤثر على مأ سيقومون بتدريبه عن موضوعاأت . ولحل 
تطبيق الاعد اد النفسي التربوي على مدرسي الٹانویات يكاد بكون 
أصعب من تطبيقه على معلمي ألابتد أئيات والاسباب قى الع اليها 
إتفا . وألى جانب ما تقدم » فالصعوية تكمن قي انه لكي نفهم 
سيكولوحية المراهقة ء فيلزم المرء أن يبدا بتتبع التطور العقلي 
بجملته متذ أبكر السنوات حتى سني الرشد وأن بستمر ذلك حتى 
انتهاء اعد أد مدرسي المستقبل للثانويات » ليتمكنوا من فهم كيف 'ن 
تحليل هذه العمليات التكنونية ككل تلقي ضوء على ما يتعلق 
بألمراهقة يكشف باستمرأر عن عدم إهتمام بسنوات ألطفولة 
الميكرة . 
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ثمة طريقتان افلحتا حتى الان لاقناع المدرسين في دور التدريب 
لتقيل مثل هذا الاعداد ء والطريقتان هما . الاولى منهما تالف 
بطبيعة الحال من اشراكهم قي بحوث تربويه _ نقسية ذات تأثير 
مباشر على التركيب التطقي - الرياضي ١‏ او على بعض الوأقف 
المعذية التي تتصفب بطبيعة سببيه ء وغاليا ما يحصل أن تكون هناك 
موضوعات دأت سمه قديمة ولكن العرفة المقصله تكون مجدية 
كثيرا ق طرقها . ويلتفت في الطريقة ألثانية الى الاعداد النظري . 
وتفق احيانا ان يبدي مدرسو! العلوم مستقبلا استخفافا بعلم نفس 
التطور وهم يبقون هكذا حتى يفلح المرء في جعلهم يستوعبون 
التأثير المعرف لقوانين التطور والنمو . في حين انه عندما نعرض لهم 
مشكلات اكتساب المعرفة وتحصيلها في اطار العلاقات بين الذاتي 
والمضوعي او بين الموضوع وما يقابله من شي . أو ف حدود 
التفىسبرات الخبرية » أو القيلية » او البثائية » وسواها فأنهم يحون 
الصئة فيدركون يعض المشكلات الركزية الرتبطة بموضوعاتهم 
الحاصة ويدركون مع ذأهمية ألبحث بعد أن كان مجرد عرض 
بشكله التريوي متبطا لهم فجعلهم عنه يحجمون . 

اما ما يتصل بأعداد معلمي المستقبل للقنون الحرة قان حاله 
البحث لا تسمح الا بشي" من الاتصال بذلك قليل . ولكن بفضل ما 
طرا من مجالات تقدم ملحوظ في مجال التحليل اللغوي المؤنر على 
تطور لخة القرد ء فأتها (مجالات التقدم) يبدو واحدة ء وذئك ليس 
من وجهة نظر البنيوية اللغوية ذاتها فحسب » وأنما كذلك من حيث 
الأتطور الوظيغي والعقلي . وهنا ثانبة » يتوقر مجال للبحث رحب ء 
انتفاعها من هذه المساهمات كافة كافة » اساليب تتسم بالنقاوة 
والتشذيب الى حد ابعد مما نمتلك اليوم » وستنجح بحكم هذه 
الحقيقة ليس فقط في مجال تحقيق اعداد مدرسين اكثر كفاءة . 
وانما كذلك في ميدان الاسهام المستمر في التطور الذاتي المتجدد في 
هذه العلوم . 
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القسم الثاني 


الطرائق الجديدة : أسسها النقسية 


ئە سط : 

كيف يتسنى للمرء أن يعرف الطرائق التربوية ومنذ متى ينبخي 
له ان يؤرخ لظهورها اول مرة . لأن تربي معناه تكييف الطفل الى 
بيئة الكبير الاجتماعية ء ويمعنى اخر » تغيير التكوين النفسي ‏ 
البيولوجي ألفرد لينسلك في اطر التكوين الكلي للواقع الاجتماعي 
الجمعي الذي ينتسب اليه المجتمع بصورة شعورية قيمة محددة . 
لذا فان هناك جانبين لتلك العلاقة التي تريسمها ألتريية : فهناك 
القرد الذامي من جهة ؛ ومن الجهة الاخرى ٠‏ توجد ألقيم 
الاجتماعية » والفكرية والاخلاقية ٠‏ التي يتولى المريبي مسؤولية 
تقديمها الى الفرد . وقد بد الراشد » وهو ينظر ألى هذين الجانبين 
من زأويته هو » بأعارة أهتمأمه الى الثاني منهما فقط ١‏ لذا فهق قد 
راح يعتبر التريية مجرد اداة نقل القيم الاجتماعية بصورتها 
الجمعية من جيل ألى جيل ويدافع من الجهل بل وحتى بداقع من 
التعارض بين طبيع خصائص كل فرد ويين معاأيير التنشتة 
الاجتماعية » نجد المريي قد اهتم مذ البداية بغايات التربية بدلا 
من أهتمامه بأساليبها وطراتقها . والتفت الى الائسان المتكامل بدلا 
من الالتقات الى الطفل وألى قوانين تطوره ونحائه . 

وقد تأدي هذا الاعتقاد بالمربي » ضمنا أو صراحة الى ان ينظر 
الى الطفل اما انه رجل صغير يحتاج الى التعليم » وأشرابه معنى 
الاخلاق »> وتصنيفه يأقصى سرعة مستطاعة مع نماذج الكبأر » أو 
اعتبأاره كتلة من الخطايا المتأصلة المختفة » أي فهو عبارة عن مأدة 
خام صماء بحاجة الى احياء وتطهير بدلا من حاجته الى التطيم . 
وأنه لن هذا المعتقد تنش معظم طرائقنا التريوية . وأنه لن هذه 
الزاوية تعرف الطرائق (القديمة) إو (التقليدية) في التربية . أما 
الطرائق الجديدة فهي تلك التي تاخذ في الاعتبار طبيعة الطفل 
الخاصة » وهي تلتمس الاهتمام به عن طريق اللجوء الى قوأنين 
التكوين النفسي للفرد وتلتفت إلى سبل تمائه وتطوره . فهي تهتم 
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بمبدا : السلبية عكس الفعالية . ولكن فلنقرض أن ليس ثمة سوء 
فهم في الموضوع . فأن الذاكرة » الطاعة السلبية » والمحاكاة للكبار ‏ 
وعوامل التلقي بوجه عام » هذه كلها جوأنب طبيعية تبدی على شكل 
نشاط تلقائي عتد الطفل . ولا يمكن القول في هذا المجال بأن 
الطرائق القديمة » مهما بدت منافية لعلم النقس احيانا » قد اغقلت 
تماما ملاحظة الطقل ومراقبة مراحل تطوره . فمعيار التمييز بين 
ضريي التربية أذن لا يتبغي تحريه في أي مظهر من مخلاهر عقلية 
الطفل وأنما يجب التماسه في مظان ما يكونه المربي من مفهوم عام 
عن الطفل في كل حاله . 

هل الطفولة بالضرورة شر » بل هل لخصائص عقلية الطفل 
اهمية وظيفية تحدد معالم النشاط الاصلي عند » تبعا للاجابة 
المعطاة عن هذا السؤال الحيوي » فان العلاقة بين مجتمع الكيار 
ويين الطفل الطلوية تربيته تبدى أما احاأدية فردية من طرف وأحد 
واما مشتركة . فقي الحالة الاولى يطلب من الطفل ان يتلقى ما 
توصل اليه الكبار من نتائح متكاملة عن المعرفة والاخلاق ء فالعلاقة 
التريوية هنا نتمثل في ضغط من احد الجوانب وتلق من الجانب 
الاخر ألاخر . ومن وجهة النظر هذه » فأن معظم ضروب المهمات 
الفردية التي يحققها الطلاب (ككتابة مقالة ء القيام بترجمة » حل 
مشكلة معينة) لا تؤدي الا الى مشاركات في النشاط التلقائي والبحث 
الغردي على نحو اقل من الممارسة المغروضة أو المفروضة او القيام 
بأستنساخ نموذج خارجي » فتبقى اخلاقية الطالب في اعماقها 
موجهة أساسا الى أبداء الطاعة بدلا من توجيهها إلى الاستقلال 
الذاتي . بينما نجد » من الجهة الثانية » انه حينما ينظر الى الطفولة 
بأنها تمتلك نشاأطها الخأص بها » وان التطور العقلي متضمن في 
دينامية ذلك النشاط بالذات » قأن العلاقة بين الافراد المنوي 
ترييتهم ويين المجتمع تصبح علاقة مشتركة : فلا يعود الطفل 
يقترب من حالات الرشد عن طريق تلقى الحكمة والعقل والقواعد 

۷۰ 


اأمسحيجة المصبأغة مسيعا »> وانما هو يقترب من دنك دواسطه ما 
بجققه منھاً دجهود د الخأصة ويخبرته الشخصبة ء وبالقأيل فان 
الجتمع يتوقع من اجباله الصاعدة اكش من مجرد التلقسي 
والتقليد : فهو بنتظر منهم اشرأعه وأغتأعد . 
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القصل التاسحع 


نشاأة الطرائق الجدبدة 


اليد امسات : 

ان الطرائق التربوية وان كان يمكن تعريفها وتحديدها تبعا ا 
تتركه في الطفل من نشاط أصيل ويما تؤّصله من علاقة ذات 
خصائص مشتركة بين الافراد الذين تراد ترييتهم وبين المجتمع 
الذي يؤلفون جزء منه فانه مأ من شي" قي الحقيقة يمكن أن يكون 
اقل حداثه من هذه النظم . فجميع كبار النظريين تقريبا في تاريخ 
التريية قد ادركوا بطريقة أو بأخرى كثيرا من جوأنب مغاهيمتا 
الحاضرة . 

القول بأن محاورات سقراط كانت موجهة الى نشاط الطاب بدلا 
من سلاسة انقياده شي“ على جأنب من الوضوح كبر . فهو امر 
واضح كوضوح الحقيقة الذاهبة الى ان ما ابداه كل من رابيليه 
ومونتين من رد قعل ضد التعليم اللفظي والتآديب القاسي في القرن 
السادس عشر مما افضى الى الهام في علم التفس دقيق : ومن ذلك 
الدور الحقيقي للاهتمام والملاحظة للطبيعة » وضرورة المبادأة 
بالحياة الحملية » والتمبيز بين الاستيعاب الشخصي والذاكرة . 
ومن ذلك جاء القول : الحفظ غيبا معنأه انك لا تعرف شيئا) . 
وكما اوضح كلاباريد في مقالته النشورة في مجلة المتافيزيقيا 
الاخلاقية مارس » مايو )١۹١١‏ فأن هذه الملاحظات »بل وحتى تلك 
التي اورد ها فينيلى ء ولوك ء وسأهما ء لا تعدو كونها شذرات » وأننا 
لنجد في كتابات روسو » من الجهة الاخرى › مفهوما تاما قيمته 
تیعث على الدهشة ق يومنا هذا وذلك أنه لم يرتكز الى أية تجرية 
علمية » وأن محتواه الفلسفي قد حال حتى الان دون تقييمه تقييماً 
موضوعيا . 

ونظر! الى اعتقاده العميق بصلا الطبيعة وأنحراف المجتمع ؛ 
توصل رويسى » بأتباعه هذا المسلك غير المتوقع الى فكرة هي ان لعمر 
الطفولة منافعه وفوائده » لأنه طبيعي وان النمو العقلي تنظلمه 
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قوانين ثابتة . وف هذه الحالة » يلزم التريية أن تفيد من هذه المكنية 
بدلا من الحيلوله دون تقدمهاً . ومن هذه المثابة أتطلق الى تطوير 
نظرية تربوية تتسم بالسعة والشمول » ولذا فأن المرء هنا يقف امام 
احد امرين من نظرية روسى » فأماً أن يستبق النظر الى طرائق 
تربوية جديدة » واما ان یحسبها مجرد خیال ؛ وهذا یکون على هذه 
الصورة حسب ما يتخذه الفرد من فلسفة روسو » اذ إما أن يعاملها 
بالاغفال والاهمال » من حيث اولوياتها ونظرتها ألى ألحياة » كما 
تمناه لها روسو نقسه وكما أرأدها ان ترتبط بنظرياته الاجتماعية . 

والواقع » أنه ليتعذر على المرء عندما يقرا اميل إن بتوصل الى 
تجريد كامل ليتافيزيقية روسو : ومن هنا جاءعت فكرة روسو عن 
الطبيعة واعتبارهاً البد أية . لكن هذه الملاحظة بحد ذأتها تد عونا 
مياشرة الى أن ندرك بان حقيقة حداثة طرائقنا التريوية ف القرن 
العشرين هذا بوصفها تختلف تماما عن نظم النظريين الكلاسيكيين 
ولكن في الحقيقة أن روسو الذي رآى ان (لكل عمر قوته الدافعة) > 
وان (للطفل طرائقه الخاصة به في الملاحظة وفي التفكير وف 
الاحساس) » وأته قد اتاح من البراهين الوافية ما يكفي للتدليل على 
انه من العسير تعلم أي شي" من اكتساب القابلية لاتقانه والهيمنة 
عليه وان الطالب يجب أن يجدد الايداع ف العلم بدلا من تكرار 
معاد لاته وحسغه تكرار! لفظيا » بل أنه هو ألذي اإسدى التنصحية 
التالية التي ستشفع بالصفح عنه » اذ ذكر قوله : (أبدأ بدراسة 
طلابك ولا » فمن المؤكد انك لا تعرفهم قبلا قط) . لكن هذا الالهام 
المضطرد بشأن واقع النمى العقلي لا يزال مجرد اعتقاد اجتماعي » 
او انه وآقم لا يعدو کونه سلاحا فتاكا » ولو تأتي له شخصيا أن 
يدرس قوانين عملية النضج النفسي الذي كان يدعو اليه بأستمرار 
ما قصل بين تطور الفرد ويين البيئة الاجتماعية . ولا شك ف ان 
الافكار الخاصة بالاهمية الوظيفية للطفولة » ويمراحل التطور 
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العقلي والخلقي عند الطفل » ويالاهتمام الحقيقي ويالنشاط » هذه 
كلها متوفرة في كتابه (اميل) ١‏ لكنها افكار لم تتح ألهاما (للطرائق 
الجديدة) حتى تم استكشافها وارتيادها على مستوى الملاحظة 
والتجرية الموضوعية من جانب مؤلقين يتصب جل اهتمامهم على 
معرفة الحقيقة اللاحية الخالصة والاجراأءات ألنسقة . 

ومن بين من أكملو! رحلة روسو في أعمالهم » هناك في الاهل أثنان 
اذ أفلحا في أدراك افكاره في مجال التعليم العمل ويهذا الاعتبار 
فهما يعتبران الممهدين الحقيقيين لنشاة الطرائق الجديدة . 
والمعنیان هنا هما بستالوتزي  ۱۷٤١(‏ ۱۸۲۷) من أتباع روسو 
وقروپیل )۱۸٩۲  ۱۷۸۲۷(‏ من اتباع بسنالوتزي . عمجب 
الزائرون لعهد (دي فبردو) بالنشاط التلقائي الذي يبديه الطلاب 
فيه » ويسجايآه المدرسية ء» ويالروح التجريبية السائدة في رحابه ؛ 
حيث تعد اللاحظات الفصلة متضمنة ما احرزةه وما بحرزه الطلاب 
من تقدم وما ببلغونه من تطور نفسي وما تحقق من نجاح أو اخفاق ف 
الطرائق التريوية المطبقة قيه . ولحسن الحظ فأن بستالوتزي قد 
صبحح لروسى نقطة مهمة منذ البداءة . والنقطة ألتي استدركها 
بستالوتزى هي : أن المدرسة مجتمع حقيقي لذا غآن احساس 
الطفل بمسئولياته فيها وقواعد التعاون تكفي بذاتها لتتيع تدريبا 
اخلاقيا » وعلى هذا فلا ضرورة الى فرض القيود عليه أو محأولة 
الإاصلاح لا يبدى منه ء والابتعاد عن عزله ضمن حدود ذاته ونقييد 
حريته ق الحركة واللعب . اضف الى هذا فأن للعامل الاجتماعي 
تأثيره البارز في مجال التريية العقلية وف ميدان التنشئة الخلقية : 
فبستالوتزي ؛ شانه في هذا شان بیل ولا نکستر » قد نظم نوعا من 
ألنظام التعليمي التعاأوني آلمشترك بحيث يتا ع للاطفأل فيه مسأعدة 

لكن طرائق بستالوتزي وان كانت مهمة على هذه الشاكلة ؛ وهي 
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سابقة للزمن نما تنطوي عليه من روح التعليم المدرسي الفعال ء فأن 
هذ! يجعل الفوارق بين تفصيلات مفاهيمه وبين الطراثق الحديثة ف 
التربية الجديدة أكثر تباينا . ان ما كأن ينقص مذهب روسو 
0U 8SEA USM)‏ ۸) لیکون مؤھلا للتجاح ولیکون علما 
تريويا . هو افتقاره الى علم نفس التطور العقلي . حقا أن روسو قد 
اكد تكرارا بان الطفل يختلف تمام الاختلاف عن الشخص الكبير 
وأن لكل عمر خصائصه »› وكان ايمانه بثابت قوانين التمي التفسي 
عميقا الى حد دفع به الى صياغة معادلته القائلة بالتربية السلبية > 
او عدم الجدوى من تدخل المعلم » ولكن ما اذا كانت تعني عثد 
روسو خصسائص الطفوله وقوانين النمو هذه . قهى وان قام 
بملاحظات تتسم بالدقة تتعلق بفائدة التمرينات والتبطبيق العملي 
والتجأارب ألاستكشافية ء وما أثبته من فوارق وأاخدلاقات بن تلك 
الحالات ويس حالة الرشد تعتير سلبية من اأساسها : أذ أن الطفل كه 
يعرف شيكًا عن العقل بمفهوم ألكبار ولا يدرك معنى للوأچب .. الخ 
. والنتيجة هي ان ما ذكره من مراحل خاصة بالتطور العقلي انما 
تدبت على نحو لا يخلو من أعتباطية ء تواريخ تظهر فيها الوظائف 
الاساسية اى الظواهر المهمة للحياة العقلية : اذ ذكر مثلا ف العمر 
المعين تظهر الضرورة » وف العمر المحدد بمرحلة محددة يظهر 
الاهتمام ! وفي العمر المعين بمرحلة معينة يظهر العقل . 
ويعبارة اخرى ٠‏ فأننا لا نجد اثرا يوضم لنا بدايات الذكاء إو 
الشعور » وكيف إن الوظائف النوعية تنتقل من مرحلة الى إخرى 
أبان عمليات تطورها الديناميكي المستمر وكنتيجة لذلك ويعد أن لح 
بذور النكوين العقلى وألاخلاقي عند الاطقال منذ تعومة أظافرهم 
نجد بستالوتزي قد انكفاً فعاد الى ما کان ساریا ف عصره من اقكار 
تذهب الى ان الطفل يحمل ق تكوينه مقومات الانسان الكيير » وعأد 
الى الاعتقاد القائل بان العقل نام مقدما . وهذ! هو ما حد! بالمدرسة 
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الفعالة المترسمة خطى بستالويزي الى ان تحتفظ بخصائص عفى 
عليها الزمن . فكان بستالوتزي فكان بستالوتزي متشريا » مثلا 
بروح ما تمليه الضرورة في العمل والتدرج في هذا من ألبسيط ألى 
المعقد في جميع فروع التعليم » ولكننا ندرك اليوم كم مبلغ البساطة 
النسبية اقرب الى عقليات بعض الکكبار » وكيف أن الطفل یری 
الحياة اول ما يراها ككل غير متمايز . فيمكن القول !إجمالا ء بآن 
افكار بستالوتزي كانت مصطبغة بصبغة الشكلية المنسقة . التي 
تبدت وأضحة فيما اعده من جداول » وقي تصنيفه ےا يدرس من 
مواد ء وفي تآكيده على التمارين الجمناستيكية الخاصة بتقويه 
العقل » وف حماسه للتطبيقات . أن افراطه في هذا الاتجاه يوضع 
كيف انه لم يلتقت كثرا الى مسالة النمو العقلي . 

ويالنسبة الى فروییل )۱۸١١  ۱۷۸۲(‏ فان الفرق بين فكرة 
النشاط وفكرة تحقيقه تكاد تكون اعظم . فهناك من جهة المثل الاعلى 
الذي نادى به روسو وهن التلقائية التي تزدهر في ريوع الحرية 
للطفل ء محاطا بالاشياء ٠‏ لا الكتب ويقوم بالنشاط وبالمعائجة 
اليدوية والجسمية ء لمأ يحيط به › وقوق هذا كله يحياً في جو ريق 
هادي" دونما قيود أو بذاذة » ولكن لا نجد من الجهة الاخرى » إي 
اثر لفكرة ايجابية تتصل بالنمو العقلي نفسه . وان قروييل وأن كأن 
قد فهم بصورة الهامية الاهمية الوظيفية للعب ؛ وخاصة ما يتصل 
منه بالتمارين الحسحركية » فآنه كان يعتقد بوجود مرحلة حسية 
خاصة بتطور كل فرد : فظنه كان وكأن الادراك الحسي لم يكن 
عملية معقدة ونتيجة للذكاء العمل » وكآن تربيته الحواس لا تتطلب 
إن تكون مقترنة ومرتبطة بتنشيط ألذكاء بكامله من جميع جوانبه . 
والاسوا من هذا کله . فان ما اعده فروييل من وسائل - سلسلة 
التمارين السبعة المعروفة وان كانت هذه تمثل تقدما واضحا باتجاه 
النشاط » فأنها ايضا قد شوهت منذ البداية فكرة النشاط وذلك 
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باعاقتها تربية الايداع الاصيل وانها قد احدت محل البحث الحسي 
اللموس المقترن بحاجات الطفل في حياته اليومية ء نوغاً من العمل 
اليدوي الرتيب . 

والصورة بوجه عام » هي الاتية : وان كان النموذج الامثل 
لنشاط واصول الطرائق الجديدة في التربية بوجه عام يمكن 
أستبانتها دوتما صعوية في كتابات المنظرين التريويين الكيسار 
الكلاسيكيين فقهم مع هذا يختلفون عنا بفارق اساسي محدد . اذ 
انهم رغم ما كاتوا عليه من تظرة ملهمة بصدد التعرف على طبيعة 
الطفولة » فهم قد اخفقوا في ايجاد ما هو ضروري من علم التفس 
أللازم لاعداد الاساليب التريوية الضرورية حقا لتكييقف قوانين 
التمو العقلي . اذ ان الطرأئق الجديدة لم تجد كيانا لها عن طريق 
التعاون مع علم التفس الحقيقي الخاص بالطفل » اى بالتضافر مع 
علم النفس وعلم الاجتماع » ومن تاريخ تأسيس هذا العلم يجب ان 
نؤرغ وجود هذه الطرائق بلا ريب . 
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بيد أن هناك تحفظا أخر تقتضيه الضرورة وهى أنه كانت ثمة 
عدة نظم بيد اجوجية خلال القرن التاسع عشر مبنية على علم النفس 
لكنها مع ذلك لم تندرج تحت مظلة ما يسمى اليوم بس (الطرائق 
الجديدة) . ولا حاأجة الى التطرق ألى كشر من التفصيلات هنا ولا 
ضرورة تدعو الى مذاقشة اراء سينسر خأصة » غير أنه لا معدى عن 
الاشارة الى بعض أفكار هيربارت . اذ أن مناقشة أرائه توضح ما 
اسهمت به في مجال علم نفس الطفل الى علم التربية . 

لا ممأراة في انه للمرة الاولى في تاريخ الافكار التربوية » حأول 
هبربارت )۱۸٤١١ - 1۷۷١(‏ بطريقة وأضحة وصريحة تكييف 
الاسائيب التريوية الى قوانين علم النفس وكل فرد تقريبا على علم 
بالحكم الحصيفة التي مررها لاجيال من المعلمين ويالنظام المنسق 
الخاص بالصيغ والمعاد لات العمئية ألتي قننها وجعلها لحسن ألحظ 
في متناول العقول المقيدة . فالحياة النفسية بالنسبة اليه تتكون من 
توع من ألكنية التطبيقية تستبعد الذكاأء بوصفه نشأطا » وأنه 
يستمد طاقته في الال من معين الدافع التفسي فيسير بأتجاه حفظ 
الذات ء اذا كان !لامر على هذه الصورة فآن المشكلة التي تبرز في 
التريية هي أن يعرف المرء كيف يعرض مأدة موضوعه بحيث يسهل 
تمثلها واستبقاؤّها محفوظة في الذهن : أن عملية الادرأك العميق 
الواخضسح ء الذي بجعل من ألمكن نقل المجهول الى المعلوم ء يقدم 
مفتاحا لهذا النظام . فهريارت وأن كان يؤكد على ضرورة الاهتمام 
بالفترات المختلفة في تطور ألطلاب ويذأتهم او فرديتهم اي 
اهتماماتهم _ وهو العنصر الحاسم قي طرائقنا الحأضرة فهو انما 
بفعل ذلك فقط بقدر علاقته بمكنيات التطبيق : فعنده أن الاهتمام 
ياتي نتيجة للادراك العميق الوإاضح » وان مختلف غترات الاعمار 
والانماط الفردية إتما تؤلف أمتدأداته المختلفة . 

ولكن هل استطاع هبربارت ان ينقل التعليم خطوات وأن يحوله 
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عما کان مالوفا كلا :فليس هناك ق مدآرس منتسوری ودیکرولي › 
ما یمکن مقارنته بما یسمح بالقول بانها مدارس تعتبر امتداد 
مباشرا لد ارس هبربارت نفسهاً . ولم لا ؟ لان ما جاء په من علم 
نفس يعتیر اساسا مبد! ابتا بينهم عما يكون عليه العقل من تلق 
ومن قدرة على المحافظة . فهريارت لم بستطع توطيد نظرية خاصة 
بالتشاط عن طريق التوفيق بين وجهة النظر البيولوجية في التطور 
وبين تيل عملية التكوين المستمر وهو الذكاء . 


الطرائق الجديدة وعلم النفس : 

نحن أذن الا ن في موقف يسمح لتنا بآن تحدد وتفسر ظهور 
الطرائق ألجديدة قي التريية . فهي ممثلة العهد المعأصر . القول بآن 
التعليم يجب تكييفه ليلائم الطغل شي” حض عليه كل قرد 
بأستمرار . والقول بأن الطفل مزود بنشاط متأصل فيه ولا يمكن 
ایضا کل امری' یرددہ منذ آیام روسو وما برج » وألوأشقع ؛ إن تلك 
العادلة كأن يمكن أن تجعل مته كوير نيكس العلوم ألتربوية لو أنه 
وضح بالدقة ما كان يعنيه بطييعة نتشاط الطفولة . ولكن مسسالة 
اتاحة تفسير ايجابي للتطور العقلي والنشاط النفسي مهمة قد 
استيقيت لعلم النفس في هذا ألقرن وما تمخض عنه هذ! العلم من 
علوم تريوية . 

قليغرب سوء ألقهم » على أية حال . أذ أن علم التريية الحديث لم 
من تقدم وتطور خطوة خطوة » من أكتشافأات العلوم نقسها . بل هي 
الغالب من طرائق استخدمت في الملاحظة » هي التي نشت علم 
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الخالص البحت الى مجال التجريب المدرسي . فديوي ٠‏ وكلاباريد . 
وديکرولي » وان کان هؤلاء جميعا مؤسسي ومبدعي طرائق وأساليب 
تربوية دقيقة ٠‏ فأنهم اعلام بارزين ف ميدان علم النقس » وان مدام 
منتسوري » وهي طبيية » قد قصرت جهودها على الدراسات 
الانثرويولوجية والطبية والنفسية الخطبرة الخاصة بالاطفال غير 
الاسوياء » فهي لم تلتزم بأكثر من المبادرة في علم النفس التجريبي . 
وكذلك الحال بالنسبة الى (كيرشنشتاينر) ء فهو لم يدخل باحة علم 
النفس ألا بعد إن كان مستقبئه متالقا في ألآغاق . ولكن مهما كأنت 
الملة في حال كل من اولئك المجددين الاعلام ٠‏ بين علم نفس الطفل 
ويين افكارهم الرئيسية في مجال التريية › فما لا شك فيه قط هو أن 
الحركة الكبرى قي علم التفس الوراثي الحديث هي منبع الطرائق 
الحديثة . 

وان علم النفس المعاصر يتميز » في الحقيقة ٠‏ عن علم النقس في 
القرن التاسمع عشر بتغير جذري في وجهة النظر . قهذا الاشير 
بتاكيده على وظائف التلقي والبقاء والمحافظة على ما هو سائد » أتما 
هو قد حاول تفسبر الحياة العقلية ككل بواسطة عناصر ثأبتة جامدة 
في اساسها . فقي شكله الوضعي وف محاولاته الرامية الى صياغات 
علمية كان الي المرمى والاتجاه :أذ أن الارتباطية بجميع جوانبها ء 
ويخاصة من الناحية التطورية النشؤية والوراثية » قد حاولت 
ارجاع التشاط الحقلي إلى مجرد مجموعات من ألذرات النفسيهة 
الخابية الهامدة » (الاحساسات والصود) وحاولت أن تجد نموذجا 
لتعمليات العقلية في اشكال سلبية ء الارتباطسات (العسادأت 
والترابطات) . ففي صيغته الفلسفية فأنه تذر ان أتى بما هو أفضل 
. واقتصر في ذاته على مفهوم الاكات (sع1)آاءة)‏ ليعوض عما 
يفتقر اليه من تبريرات خبرية . وانه فقط (مين دي بیران) يقف هنا 
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وحده ف الميدان ويستحق الثناء » لكن افتقاره الى النجاح » ونظرا 
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إلى انه فقط اليوم تم أكتشافه › الامر مما يؤكد فالة النقييم بوجه 
عام . 

اما علم التفس في القرن العشرين هذا » قآنه من الجهة 
الاخرى ء قد اكد منذ البداية » وف جميع جوانبه ء النشاط وانطلق 
في تحليله . اذ کان هتاك وليم جميس » وديوي وپولدوين › في 
الولايات المتحدة ؛ ويبرجسون وينذيه » وجانيه » ف فرنساً » ثم 
فلورنوي ١‏ وکلاباريد » في سويسرا! » ومدرسة فيرزبررج ف الانيا : 
لدی هؤلاء جميعا وقي كل مكان نجد الفكرة القائلة ان العقل حقيقة 
دينامية ء وأن الذكاء نشاط حقيقي ويناء » وأن !لارادة والشخصية 
ضريا من ضروب الابدا ع المستطرد غير المنقطع . ويعبارة اخرى اننا 
لنجد ف مجال اللاحظة العلمية وف ميدان الخبرة » جهود! تضاقرت 
لتطوير طرائق توعية وكمية تستهدف تحقيق رؤية 'كثر دقة لتلك 
الحعمليات الواضحة الرامية الى غايات بذيوية هي ف الواقع تمل 
التطور الحقيقي للعقل . 


كيف نشات الطرائق الجديدة : 

في هذا الجى العلمي قد ولدت الطرائق الجديدة في التريية فهي 
لم تكن من عمل باحث واحد ولم تكن من جهد بعض التريويين ممن 
افلحوا في استخلاصها عن طريق الاستقراء الخالص على صورة 
نظرية نفسية - تريوية كلية تتذاول وتطور الطفل من زأوية بحث 
معينة فهي قد اصيحت ضرورة لا معدى عنها من نواح متعددة في 
ان وأحد . 

ولقد حصل هذا نظرا الى ما طرأً من تغير عام في الافكار المتصلة 
بشخصية ألانسان » فهي قد أضطرت أؤلئك الذين يتمتعون برحابة 
الاقاق الذهنية الى أن ينظرو! الى الطفولة نظرة مختلفة : فلم يعد 
ثمة ميدان للاراء المكتسبة مسبقا القائمة على اساس الصلاح 
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الطبيعي للانسان ولا مجال هناك لفكرة برأءة الطبيعة » وإنما جدت 
هناك أفكار جديدة وقيض الزمان لاول مرة في تاريخ العلم ء أناسا 
يتصفون بالتفتح الذهني » فجاؤا بأراء اتاحت مسالة تطور الشعور 
> ويخاصة » تطور النقس الطفلية . حينذاك فقط حلم كيار المجددين 
قي التربية بأدخال النشاط الحقيقي الى رحاب المدرسة » وأتاحة 
فرص الكشف عن ء وتنمبر ما لد ى طلابهم من اقات وفقا نا ديهم 
من عمليات داخلية ذاثية تتعلق بتموهم النفسي » فأصيح النشأط 
المدرسي هذا مفهوما ملموسا واضحي واقعا قابلا لاتحليسل 
الموضوعي : ويهذا فقد تكونت الطرائق الجديدة متزامنة مع علم 
نفس الطفل واستطرت مقترنة بتقدم العلم . وهذا مأ ايسر تطبيقه 
والبرهتة عليه . 

ولقد اتضحت ردة الفعل ق ألولايأات المتحدة ضد ألطبيعة 
الجامدة لعلم تفس القرن التاسع عشر في نأاحيتين . فهناك من ناحية 
بحوث الذرائعيين (۲5 ۲15 M1۸‏ ۸۸6 ۴) التي کشقت عن دور 
النشاط في تكوين العمليات العقلية ٠‏ وبخاصة في تكوين الفكر ء وشة 
من جهة اخرى علم التطور العقلى » أو علم الخفس الوراثي » اذ هى 
قدم تقدم كثرا وقد حصلت هذه الزيادة بتأتير من كتابات ستانلي 
هول و . ج . م بولدين . وقد التقى هذان الاتجاهان في أعمال جون 
ديوي الذي كان قد انشا عام ۱۸۹١‏ مدرسة تجريبية تركز نشاط؟ 
الطلاب فيها حول الاهتمامات أى الحاجات الخاصة بكل مجموعة 
من مجموعات الاعمأر . 

وقد حصل مثل هذا التطور › في ألوقت نفسه » في أيطاليا › وقد 
تأثر التطور هذا نتيجة لا لابحاث المتخصص بالانثروبولوجيا › 
جوزيف سيرجي وقد حاول أن يحدث في علم التريية ثورة مستحدنة 
من خلال دراسته طفل نفسه ٠‏ وكذلك جاء التطور في ذلك البلد 
نتيجة لا قدمته ماريا منتسوري اذ هي تولت مهمة تعليم الاطفال 
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المتخلفين » وقد كرست جهودها لتحليل هؤلاء الطلاب الشوان وكا 
اتضح لديها بان اولئك الضحايا الابرياء كانو! يعانون من مشكلات 
نفسية اكثر مما كانوا يعانون من مشكلات طبيعة ٠‏ وقد وجدت 
نقسها في ذات الوقت اعوص المسائل المركزية الخاصة بالنمى العقلى 
ويتريية الوضع . ويتعميم مأ توصلت اليه من اكتشافأت بشكل لا 
يياري » فان مدآام منتسوري قد طبقت مباشرة على الاطفال 
الاسوياء ما كاتنت قد تعلمت من درأستهاً للاطفال المتخافي : 
فالطفل ابان ابكر مراحل نموه يتعلم عن طريق النشاط اكش مما 
يتعلمه عن طريق الفكر » وان تجهيز المدرسة بأدوات واجهزة تتيع 
لهذا النشاط اكثر مما يتعلمه عن طريق الفكر ء! وان تجهين المدرسة 
بأدوات واجهزة تتيع لهذ! النشاط الماد ة الخام » يؤدي الى اكتساب 
المحرفة على تحصو أسرع مما تؤدية اجود الكتب بل وحتى أللغة 
نفسها . لذا فان الملاحظات المتسمة بالهارة يقوم بها مساعد 
متخصص بالطب النقسي مستطلعا طريقة الكتيأات العقلية عند 
الاطفال المتخلفين كانت نقطة الانطلاق نحو طريقة عامة ترددت 
أصسد أؤها خلال العالم بأسره وأوضحت فوأئده لا تحصى . وكذئك 
الامر في بروكسل ١‏ كان هناك طبيب على معرفة بعلم النفس » ركان 
يجري دراسة على الاطفال ألشو!؟ وكان أيضا يبني طرائق تريوية 
على ما توصل اليه من نتاتج . أذ ان ديكرولي »ء مثلا ء من خلال 
التحليل النفسي للمتخلفين كان قد استخلص طريقته الكلية المعروفة 
الخأصة بتعلم ألقراءة » والحسأب ء وغيبرهما » ومن ذلك التجليل 
استتبط كذلك نظريته العامة المتعلقة بمراكز الاهتمام ويالعمل 
الفعال . ولا شي“ يمكن ان يكون رانعا اكثر من تزامن وتشابه 
اکتشافات دیوی ؛ ومنتسوری » ودیکرولي . فعملهم هذا یظهر کیف 
أن الافكار المينية على الاهتمام » وعلى التشاط الؤدي أل تدریب 
العقل › كانت موجودة ولكنها كامنة » ولم يتبتيها علم النقفس خلال 
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القرن التاسع عشر كله (وخاصة في علم النفس البيولوجي) . . 

وکانت الاشیاء قي مواطن واماکن اخری اشد تعقید! عل اٹھا لم 
تكن اقل وضوحا مما تركته الافكار النقسية من تأثر . فغي الاقطار 
الناطقة بالاانية نجد المدرسة الفعالة قد تأثلت بيسر وسهوئة في 
مجموعة من معأهد الاعدان ألهني كانت ترمي الى تعوید وتدریب 
عقول الطلاب فيها استخدام العمل اليدوي الى جاتب البحث العملي 
كوسياتين لازمتين تفضيان الى التعليم النظري . ولكن كيف كان يتم 
الاتتقال من نلك المرحلة ألتي لا صلة مباشرة لها بالدرسة الناشطة 
الى الرحلة الحاسمة التي يصبح النشاط الحر خلالها ألبؤرة 
المركزية في التريية » فمن الواضح ان العمل اليدوي لا ينطوي في 
ذاحه على نشاط مأ لم يجركه بحث تلقائي يصدر عن الطلاب انقسهم 
بدلا من أن يكون تاجما عن توجيهات من المعلم » وأن النشاط . 
معناه الذي يراد به الجهد القائم على الاهتمام الشخمي س يمكن 
كذلك أن بكون عملا انعكأاسياً ومجرد حركات لا أرأدية ء حتى عند 
الرضع كما يمكن ان يكون عمليا يدويا . ولذا فأن ممارسة العمل 
أليدوي في المد ارس الالانية لعله قد سهل اكتشاف الطرائق الفعالة 
ولكن ما ايعده عن تفسير هذ! الاكتشافب . 

إن الانتقال المشار اليه آنفا المرتبط باسم (كرشنشتايتر) الذي 
کان باحٹا علمیا ناشتا فی عام ۱۸۹۰۵ › فکرس جهده !لی دراسة 
ألنظرية التريوية أستمدادا لهمة التعرشف على طبيعة الدأرس 
اموجودة في ميونخ » ويأنتفاعه مما انجز في مجالات علم النفس 
الالماني ويخاصة علم نفس الطفل (وهی نقسه قد نشر عام ٠۹۰۱‏ 
نتائج بحوث جمة كان قد اجراها تتعلق برسوم الاف الاطفال في 
مد أرس باقاريا) . فقد توصل الى فكرته الاساية :ان هدف المدرسة 
يجب ان يتركز على تنمية وتطوير تلقائية المتعلم . وهذه هي فكرة 
المدرسة الفعالة . يضاف الى هذا ؛» فما على المرء الإ أن يقرا ما كتبه 
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ميومان ولاق ؛ وميسمر > ليقتنع بان ألطرأئق الجديدة » سواء في 
المانيه او في أي مكان اخر انما نشأت بأرتباطها الوثيق بعلم النقفس 
. فالبحث في تطور الطفل والدراسات الخاصة بالارادة والقكر 
بوصفهما نشاطات ء! وتحليلات الادراك الحسي ‏ هذه كافة توقر 
عأحها وأاستخادمها ألمجددون الالأان 

مل انه ق سویسراً كانت نظرية كارل جروس . التقائة إن أللْعب 
ممأرسة تحضبرية وأعد اد للحياة ء واذن فأن له أهمية وظبقبة قد 
طبقت اول مرة تطبیقا تریویا . وانه ألی کلابارید » الذي انتفض ق 
اعماله المبكرة ضد الارتباطية وف دفاعه عن وجهة النظر الدينامية 
والوظيفية » اننا لمدينون بالعرقان في فهمنا أهمية نظرية جروس 
للتريية . وان هذا الادراك هى الذي ادى الى الطرائق التعليمية 
والالعاب التريوية المطبقة في ميسور في جنيف › وأن ألامر أيعزى 
ايضا الى الحركة التربوية التي الهب جذونها وقاد ها ۔. قبل تآسيس 
معهد روسو ويعده -. وهي ترمي ألى دراسة الطفولة وا لاساليب 
التربويه وذلك يبصورة متوافقة 

واه لمن غير الممكن إتهاء هذا الملخص دون ان تذكر الاهمية 
الكبرى التي نسبت ف مستهل اعوأم هذا القرن الى عمل يعتبر من 
أجل الاعمال الاصيلة ابتدعها أحد مشاهير علم تفس الطفل ء ذلك 
هو الفريد بذيه . فهو وأن لح يبدأ أية حركة محلية او نموذجية قر 
قرنسا ‏ ولعل الامر يعزى الى أنه لم يستشعر الرغبة الذاتية ف 
التدریس ہس قان بحوته قد ترددت اصداأؤها ق کل مکان ء سواأء 
بشكل مباشر ام غير مبأشر . ويخاصة فأن انجازه العملي الخاص 
بتصمیم اختبارات الذکاء قد ادی الى عدد کبیر من مشروعات بحوٹ 
تتضمن اساليب قياس النمى العقلي والاستعداد الفردية الذاتية . 
فالاختبارات التي صممها » وان تهي“ جميم النتائج المرجوة منها » 
قان ما اثارته من مسائل ومن مشكلات تعتبر أكثر إهمية مما کانت 
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عليه عندماً تيدت الياحثين اول أمرها : هذا يرول بنا الى أنه أما 
نوجد في بوم ما اأختبارأت صالحة وأما أن تدخل اختثيارات الذكاء 
الحالية التاريخ كمتال يدل على خطاً مثمر . وال جاتب هذه 
الاختبارأت » قأن بيتيه قد إسدى أيضا الى ألتريية الجديدة خدعاأات 
جمة عن طريق نظريته في الذكاء ويكتابة الموسوم : 

أفكار حديتة عن الاطقال . 
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الفصل العاشر 


الاصول التريوسة والحقائق النقسية 


التريية تعني تكييقف الغرد الى البيئة الاجتماعية المحيطة به . 
وان الطرائق الجديدة تتوخى تشجيع هذا التكيف عن طريق 
إستخدام ما هو كامن ق الطفولة نفسهاً من دوافع ترتبط بنشاط 
تلقائي لا ينفصم عن التطور العقلي . على انها (الطرأئق) تنهض 
بهذا الواجب انطلاقا من فكرة أن المجتمم نفسه سينتفم ويغذني. 
فالتريية الجديدة أذن لا يمكن فهمها مع طرائقها وتطبيقاتها مالم 
بهتم المرء بتحليل اصولها بشي" من التفصيل ويدقق قيمتها النفسية 
في أريعة أتجاهات في الاقل : أهمية الطفولة ء نكوين عقل الطغل ء 
فوانين التطور والنمو » ومكذية الحياة الاجتمأعية عند الطفل . 

ان المحدرسة التقليدية تركز نشاطها على الطالب : اى (تجعله 

يعمل) . وما من شك ف أن الطفل حر ف أن ببذل شيئا كثررا !و قليلا 
من الاهتمام والجهد في ذلك العمل ويقدر مأ يكون المعلم جيدا فان 
ما ينشاً من تعاون بينه وپين طلابه سيترك اثرا محمودا تېدو 
مظأهره على ما يبدل من نشاط أصيل . لكن في منطق هذا الضرب من 
النظام فان ما ييذله الطالب من نشاط عقلي وأخلاقي يبقى هنا غير 
متوائم لأنه لا يتفصل عما يمليه المعلم على الطالب من ضغط 
متواصل » حتى وان لم يكن ذلك الضغط ملحوظا لدى الطالب بل 
حتى أذ تقبله بمحض أرأدته . امأ المدرسة الجديدة » فعلى الحكس 
من ذلك » قهي تتوجه ألى النشاط الحقيقي ‏ والى العمل التلقائي 
القائم على الحاجة الشخصية والاهتمام . وهذا لا يعني كما أوجز 
كلاباريد ذلك بدقة . أن التريية الفعالة تدع الاطفال يفعلون عا 
يشاؤون › ء (فهي تتطلب منهم أرادة. قيما يعملون وعليهم أن 
يعملوا بتوجيه من ارادتهم » فلا يملى العمل عليهم املاء) فالحاجة ! 
اذن » والاهتمام هما وليد! الحاجة ونتيجة لها (وذلك هو العامل 
الذي يجعل الاستجابة نشاطا ماثلا) فقانون الاهتمام أذن هي 
[المحور الىحيد الذي ينبغي إن يدور حول النظام بأمله) . 
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ان هذا المفهوم ينطوي على أية حال » على فكرة دقيقة عن أهمية 
اللفولة وفحالياتها واذا ما رددنا مع ديوي وكلاباريد بآن العمل 
الاجباري منأاهض للذزعة النفسية وان كل نشاط متميز يقتضي 
اهتماماً بحتي المخاطرة بأظهاأر أن ما ندعو اليه هو مجرد أعادة في 
کید الطفل ما کان قد اعادہ لتثبیت ما کان قد اكده المريون الكبأر, 
ومن الجهة الاخرى فالقول بان الطفل محبى بامكانية الاستمرار في 
العمل عن طواعيه ذاتية فان المرء هنا يفترض يما هى مطالب 
بالبرهنة عليه . فهل الطفولة قادرة على هذه النشاط ء الذي يعتبر 
من اعلى خصائص سلوك الشخص الكبير . وهو سلوك يتمثل في 
البحث المتسم بالواظبة المستمرة النابعة من الحاجة التلقائية ء تلك 
هي المركزية في التريية الجديدة . 
ثمة ملاحمظة حاسمة اجراهاً كلاباريد يمكن أن تلقي شيا من 
الضوء على مناقشة هذه النقطة . فأذ! ما ميزنا بين تكوين العقل 
والعمليات النقسية من جهة ء ويين وظيفتهاً من جهة أخرى فيمكن 
القول أذن أن البيداجوجيا التقليدية قد نسبت الى الطفل تكوينا 
عقليا مماثلا للتكوين العقلي عند الكبير » ولكن مع اختلاف في النمط 
الوظيفي : (اذ هي حبذت إن تعتقد بأن الطقل .. يستطيع متلا أن 
يفهم اي شي“ يمکن ان يتضسح منطقيا › وانه بمقدیره ان يفهم 
المغزى العميق لبعض قواعد الاخلاق المعينة! وهي اعتبرت الطفلء 
في ألوقت ذاته » يختلف وظيفيا عن الكبيرء بمعنى انه قي الوقت الذي 
تستطيع فيه اليد أن تعمل من غير داقع وأانه یکتسب اشد ضروب 
المعرفة جفافاء وأنه يمكن أن يؤدي مطالب أي عمل يطلب منه » ولا 
لشي" الا لأن المدرسة تتطلب منه ذلك » ولكن بدون أن يبي ذلك 
العمل اية حاجة تابعة من ذات الطفل نفسه ومن غير إن يستجيب 
لصميم حياة الطفل الداخلية) . 

الواقع أن العكس هو الصحيح . أذ ان البنى العقلية والخلقية 
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عند الطفل ليست كما هي عندنا نحن الكبار » وبالتالي فان الطرائق 
الجديدة في التريية تبذل قصارأها لتعرض ماأدة الموضوع المنوي 
تدريسه في صور وصيغ يسيغها الاطفال من مختلف الاعما على نحو 
ينمشی وما هم عليه من نكوين عقلي وحسب مراحل تطورهم 
المختلفة. ولبكن من ناحية الوظيفة العقلية ‏ فأن الطفل في الوإاقع 
مثیل بالکبیرء فهو کالراشد. اذ انه کائن فعال وناشط » وکون نشاطه 
مقيدا بقانون الاهتمام أو الحأجة » فأنه ليس بمقدوره العمل بحرية 
تأمة مالم تتنبه لديه قو الدوافع المستقلة الحركة لذلك النشاط . 
ومظه في هذا مثل الدعموص أذ انه يتنقس > ولكن بأعضاء تنقفس 
تختلف عن اعضاء الضفدع الكبير ‏ فكذلك الحال بالنسبة الى 
الطفل اذ هو ینشط ویعمل کالبکیر ‏ غير انه بستخدم عقلیته پتفاوت 
تركيبها وتكوينها تبعا لمرأحل النمى . فما الطفولة أذن . وكيف يجب 
أن نكيف اساليبنا التريوية الى كائنات هي منذ البدء تشبهنا ومع 
ذلك فهي تختلف عنا . قالطفولة بالنسبة الى منظري المدرسة 
الجديدة ليست بالضرورة شر : فهي مرحلة نأفعة بأيولوىجيسا 
أهميتها تتجلى في تكيفها المضطرد الى البيئة الطبيعية 
والاجتماعية .اضف الى ذلك » فأن التكيف حالة من التوازن . 
توأزن يحتل تحقيقه جميع فترات الطفولة والمرأهقة ويحدد بذى تلك 
الفترات الخاصهة بالكينونة ‏ فهو توأزن بين مكنيتين متلازمتين هما 
التمثل والتوافق . فنقول مثلا . فإن الكائن العضوى متكيف على 
نحو جيد عندما يحافظ بصورة متزامنة على بنیته وتکوینه عن طریق 
تمثل ما يستمده من البيئة الخارجية من غذاأء وانه بوأفق تلك البنية 
الى مختلف متطلبات تلك ألبيئة : فالتكيف البيولوجي أذن حالة من 
التوأزن بين تمثل البيئة للكائن الحي وتوافق ألكائن الحي مع 
ألبيئة . ويالمثل كذلك يمكن ألقول بان الفكر متكيف تكيفا جيد! آلى 
واقع معين حينما ينجح في تمثل ذلك ألواقع ضمن أطاره في الوقت 
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الذي يوافق ذلك الاطار الظروف الجديدة كما يعرضها الواقع . لذا 
فأن التكيف العقلي عملية تحقيق حالة من التوازن بين تمثل الخبرة 
وتحويلها الى بنيات استقرائية وتوفيق تلك البتيات الى حقائق 
اأخبرة . فالتكيف عامة يقتضي التفاعل بين ألفرد والشي“ ء بين ألذ ات 
والموضوع ١‏ بحيث يتشرب الاول الثاني فيتمثظه في ذاته مكتسبا ف 
الوقت نفسه خصائصه » وكلما كان التمثل والترافق اكثر تمايزا! او 
أكثر تكاملا » كان التكيف أكثر أكتمالا . 

فخاصية الطفولة هي على وجه الدقة ان تجد حالة التوأزن هذه 
يواسطة سلسلة من المأرسات أو بوأسطة انمأاط من السلوك 
الإاصيل ء عن طريق نشاط بنيوي مستمر مبتدئاأً من حالة مهوشة 
مشوشة غير متمايزة المعالم بين الفرد والشي” . وهذا يعني بالنتيجة 
فان الطفل منذ بد أية تطوره العقلي يتجاذيه أتجاهان متعأرضان لم 
يتات لهما بعد أن يتسما بالتناسق والتناغم فهما ما فتئا غير 
متميزين نسبيا » طالا هما لم يجدا بعد توازنهما بالنسبة الى 
أحدهما الاخر . فهو أولا مضطر باستمرار الى إن يوأفق اغعضاأءه 
الحسحركية » او الفكرية » الى الواقع الخارجي الى دقائق الاشياء 
التي عليه أن يتعلم كل شي" عنذها . وان العملية المستمرة هذه من 
التوافق . والتي تتوسع فتأخذ شكل تقليد عندما تصبع حركات 
الفرد بصورة كافية قابلة لتطييق خصائص الشي” المىوضوعي . تكون 
الضرورة الاولى لنشاطه . وهناك انيا ء حالة ثأانية » وهي قلما تم 
ادراكها » الا بالنسية للممارسة والمنظرين من أصحاب الدرسة 
الجديدة » وهي لكي يوافق الطفل نشاطه ويكيفه أخصاتص الاشياء 
> فآنه يحتاج الى ان يتمثل تلك الاشياء وأن يتشربها ويوحدها في 
ذاته بكل ما تنطوي عليه هذه الكلمة من وإاقع . قليس للاشياء 
إهمية في مبتدا المرحلة الاولية من مراحل الحياة العقلية ؛ ما خلا 
الحالات التي توري فيها جذوة النشأط اياده » وان هذا التمثل 
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المستمر للعالم الخارجي وتشربه في الذات » وان كان معاكسا لاتجاء 
التوافق ء فأنه متشاكب معه على نحو محبوك ايان المراحل الميكرة 
بحيث يصعب على الطفل أن يتبين حد! فاصلا واضح المعالم بين 
تشاطه الخاص به وين الوأقع الخارجي ء بين الذات والموضوع . 

مهما بدت هته الاعتبارات نظرية في طبيعتها » فهي اساسية 
بقدر ما يتعلق الامر بالتعليم . اذ إن التوافق ف أتقى أشكاله , فما 
هو بشي" أخر سوى اللعب ١‏ واللعب الذي هو من أبرز خصاأائص 
النشاط الطغلي » قد انتفع من الاساليب الجديدة ف التريية لصغار 
الاطفال ء وأنه يمكث عصيا على التفسبر مالم يجلو المرء أهمية هذه 
الوظيفة وتبيأان مدى علاقتها بالحياة العقلية عند الطفل ويتكيةه 
القكري . 


الل سسسب 7 

يعتبر اللعب حالة نموذجية لضروب من السلوك اغفلته المدرسة 
التقليدية حيث يرى أصحاب هذه المدرسة أنه خال من المعنى 
التريوي وهو بالنسبة الى النظرية التربوية الجارية لا يعدي كونه 
اكثر من نوع من الأرتخاء أو رد الفعل المتسيب عن قائض ف الطاقة 
المبسطة اكثر مما يذبغي لا تفس ما ينسبه صغار الاطقال من اهمية 
الى الالعاب ألتي يمأرسونها ء» ولا تعير عما تتخذه خضروب العاب 
الإطقال من رمزية وخيال مثلا . 
توصل کارل جروس ١‏ بعد دراسته اللعب عند الحيوانات » الى 
مفهوم يختلف تماما عن السلوك الذي ينسب الى اللعب بأنه تمارين 
تحضيرية واعد اد للحياة وانه ينفع الكائن الحي في تطوره الجسمي. 
وكما أن العاب الحيوانات تؤلف طريقة لممارسة غرائز معينة كغرائز 
الصيد والقانلة. فكذلك الحال عندما يلعب الطفل أذآنه ينمي 
ادراكاته الحسية » وذكاءه. ودوافعه ازاء التجرية » وغرائزه 
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الاجتماعية . وهذة هو السبب ف ان لعب الاطفال يعتبر عتلتة قوية 
ف عملية التعلم عند صغار الاطفال » ألى حد أن واحدا يستطيع ان 
ينجح في تحويل خطواتهم الاولى في القراءة والحساب والتهجئة الى 
أحب » فستري الاطفال منغمرين بشدة في تلك الاعسال » آلتي تقدم 
لهم اعنيأديا بشكل موضوعات ‏ جاقة . 

على أن تفسير كارل جروس الذي لا يتجاوز ألوصف ألوظيغي 
البسيط فقط يكقسب إهمية من كونه مدعما بفكرة النمثل . فخلال 
السنوات الاولى مثلا وتمشيا مع الانماط السلوكية الخاصة بالتكيف 
وألتي بتثبث الطفل خلالها بكل شي" يراه س أذ يحرك الاشياء أو 
يهزها او يمسحها .. ألخ من السهولة بمكان تمييز ضروب أخرى 
من السلوك هي نوع من التمرين والممارسة » فتميز بحقيقة أن 
استياءها وموضوعاتها لا تنطوي بحد ذاتها على أية مخزى أو أهميه 
ولكنها تتمثل ف تلك الصيغ من النشاط الحقيقي الذي يتجلى على أنه 
مادة خاح ذأت طابع وخيفي . قفي مثل هذه الحالات ألتي يجب أن 
تعتبر بأنها الاساس ف اللعب ء فأن انماط السلوك تنمى بواسطة 
المحارسة الوظيفية - مسايرة للقانون العام للتمثل الوظيقي ‏ وان 
ما توشر فيه انماط السلوك هذه من اشياء لا اهمية لها بالنسبة الى 
الطفل سوى انها تتيم فرصة للممارسة والتشاط . فاللعب ف اساسه 
الحسحركي ليس باكثر من تمثل خالص للواقع وتشرب به في تنأيا 
ألنقس حسب العنى ألزدوج لهذأ التعبير : بالعتى البيولوجي 
ويالعنى النفسي المتعلق بأحتواء الاشياء وتحوينها الى نشاط . 

اما عن اللعب في اعلى مستوياته الخاصة بالالعاب التخيلية 
وألرمزية . فمما لا شك فيه ان كارل جروس قد أخفق ف تفسيره على 
تحو وأف » أذ أن الخيال عند الطفل يتجاوز حدود غرائز التمارين 
التحضيرية وفترة ما قبل أللعب » فاللعب بالدمى مثلا لا يؤد ي وظيفة 
تطوير غريزة الامومة فشحسب بل هى ايضا بتيح فرصة التمثل 
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ألرمزى لكل الوأقم الذى بلاه ألطفل لحد ألان ولكنه لم يتمثله بحد 
على نحو یمکنه من ان بعیشه ثانية ومن ثم یحیله !لی ما تتطلبه 
حأجاته . فاللعب الرزمية في هذا الاعتيار ء شانه شان لعب الاعداد 
للحياة » يجب تفسيره ايضا بانه تمثل الواقع وتشريه في طوايا 
النفس : فهو فكر ذاتي بأصفى معانيه وأشكاله » فهو في محتواه 
تفتح وازد هار النفس وأدراك للمنى » معارضة له في هذه ألحالة 
للفكر العقلاني المتطبع بالطايع الاجتماعي الذي يكيف النفس ألى 
الواقع ويعبر عن الحقائق المشتركة » فمن حيث التكوين » إن الرمز 
في اللعب بالنسبة الى الغرد اشبه بالاشارة اللفظية بالنسبة الى 
امجتمع . 

فائللعب أذن من حيث شكليه الاساسيين وهما المأرسة 
الحسحركية والرمزية هواتما تمتل للواقم واحالته الى نشاط ؛ مهيا 
لهذا الاخبر ديمومته الضرورية » هو في الوقت ذأته ينقل الواقع الى 
ما يتفق والحاجات العقدة التي تتطلبها النقس . هذا هو السبب 
الذي يدعو الى كل ما تتطلبه الطرائق الغعالة في تربية الصغار وهو 
تزويد الاطفال بادوات ووسائل منأسبة » يما يمكنهم خلال الْلعحب 
من تمثل الوأقع العقلي الذي يبقى بخلاف ذلك خارج اطار الذكاء 
الطفلي . 
فالتمتل وان كان ضروريا للتكيف. فهو لا يكون !لا أحد جوأنبه فقط. 
اذ ان التكيف التكامل التام الذي يعتير من مهمات الطفولة أن 
تحققه انما يتكون من تاليف مستطرد يجمع بين التمثل والتوأفق . 
لذ! فان لعب صغار الاطفال » خلال تطوره التخيلي عندهم » يتحول 
تدریجیا الى بنيات متكيفة يتطلب باستمرار ما يمكن ان يكون في 
النهاية عملا ونشاطا » الى حد انه في صفوف صغار الاطغال في 
المدرسة الفعالة بمكن ملاحظة كل نوع من انوأ ع الانتقال التلقائي 
بين اللعب والعمل . ولكن مذذ ابكر الشهور من حياة الطفل ‏ تجد 
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التوليف بين التمثل والتوافق » يتخذ سبيله خلال عامل الذكاء خقسه 
آذ ي يزد اد باضطراد العمر ألذي يتأكد نشاطه الحقيقي الى اعلى 
حد مستطاع» وطالا أنه على هذه الفكرة بالذات تبنتى آلتريية 
الجدبدة صن الال . 


الذکسساع : 

كان بنظر الى الذكاء في علم النقس الكلاسيكي أنه اما ملكة 
وهبتء فهي توهب مطلقة وهو المعنى بالتعرف على الواقع 
ومستجییا له أو انه کان بعتبر نظاما من ألارتباطات يكتسب أكتساياً 
آليا تحت وطاة الاشيأء . ومن هنا ندرك طبيعة قد أمي ألريين وما 
كانوأً بنسبونه الى التعلم بالاتصالات والتلقي من اهمية وما كأنوا 
بعولون عليه من أعداد الذإكرة ومد ها بالمادة ألخأم . الما أليوح » من 
الجهة الاخرى » فان علم النفس التجريبي المنقدم يعترف بوجود 
الذكاء انه كائن خارج نطاق مكذيأات الارتباط وتكوين العاد أت » وان 
هذا العلم الان يعزو الى الذكاء نشأطا حقيقا اصيلا ء ولا يقتصر على 
محرد التعرقف وألعرقة 

يبري بعض الباحقن أن هذ! آلنشأط يتالف من المحاولة وألخطا؛ 
يبدا اول الامر عمليا وخارجيا » ثمن يبد تبطنه على صورة تكوين 
عقلي من الاقتراضات وعملية بحث موجهة يما ينشاً من تطبيقأات 
(هدا هو رآي كلاباريد ) . ويراه بعحعضهم أنه ينطوي على إأعادة 
ترتيب وتنظيم مستمرة لجال الادراك الحسي وانه بتية ابدأعية 
(رآي كوهلر) . لكن علماء النقفس هؤلاء كأفة متفقون على أن ألذكاء 
يبيد ؟ بشكله العصلي او بصورته الحسحركية من حيث طبيعته ء قبل 
ان يتم تبطنه ليصبح فكرا بادق معاني هذا التعبير » وان اولئك 
العلماء يقرون ان نشاط هو عملية بنيوية مستثمرة 

يبدو أن درأاسة ميلد الذكاء خلال السثوات الاولي من الحاة 
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تشير الى أن ألوظيفة العقلية لا تأخذ شكل تعرف مبدئي ولا تشخذ 
صسيغة بنية ورأثية د أخلية خالصة » وأانما نتحول لى نشاط تكويني 
ينطوي على كلتا الصيختين اذ ينميهما الفرد مضافا الى هذا تكيف 
مضطرد لك الصيغ الى حقائق الخبرة . ويتعبير آخر » قأن ألذكاء 
تكيقف في أعلى أشكاله ء وأنه توأزن بين تمتل الاشياء المستمر أف 
النشاط وين توافق تلك المنظومات التمثيلية الى الاشياء نفسهاً . 

والنتيجة المترتبة على هذا هي ان الطغل لا يدرك الظوأهر 
(كالعلاقات المكانية » والعلاقات السببية .. الخ) مثلا . في مستوى 
الذكاء العقلي الا بتمثله لتك الظوأهر على مستوى نشاطه الحركي . 
ولكن بعد ان يتم ذلك » فأنه يعود باتجاء معاكس فيوافق تلك 
المنظومأات من التمثل ويخضعمها !فى تقصيلات الحقاأئق الخارجية. 
ويالمثل فان المراحل المبكرة من التطور عند الطفل نظهر تمثل 
الاشباء تمثلا مستمراً ما لدي الفرد من نشاأط مقترن يما بوأزيه من 
توافق منتظم مصدره تلك المنظومات » فيضاف التوافق هذا الى ما 
لديه من خبرة . ومن ثم ء ويعد أن يصبح التمثل شديد الاقترأن 
بالتوافق »> فان اولهما ينخفض أل مستوى النشاط الاستقرائي . 
ويتحول ثانيهما الى تجريب » وإن اتحادهما معا يصبح علاقة لا 
انفصام لها تجمع بين الاستقراء والخبرة التي تكون خصائص 
العقل. 

إن ذكاء الطفل الصغير » منظور! اليه على هذه اأصورة › لا تمكن 
معالجته بطريقة اوف مما يعالج بها ذكاء الشخص الكبير » بوأسطة 
طرائق تريوية تلقينية » أن الذكاء بأكمله عملية تكيغية » وأن التكيف 
كله يستتلى تمثل الاشياء في الذهن » بنقس الطريقة التي تتم بها 
عملية التوافق المتممة لعملية التمثل . ويهذا فأن جميع النشاط 
الذي يؤديه الذكاء انما يرسي على الاهتمام . 

وما الاهتمام الا الجانب الدينامي التمثل . وكما اوضمح ديوي 
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بعمق » فأن الاهتمام يظهر عندما تتوحد النقس مع الافكار أو 
ألاشياء حيتماً يجد فيها وسيلة للتعبير فتصيح شكلا ضروريا من 
اشكال تغذية النشاط . فعندما تتطلب المدرسة الفعالة ان يتأتى 
جهد الطالب من نقسه بدلا من فرضه عليه فرضا وآن ذکاءه يجب 
أن يتخذ صورة عمل وأضح بدلا من أن ينقبل معرفة مقدمة أليه 
مهضومة مسبقا ومملاة عليه من الخارج ء! فأنها تستلزم في هذه 
الحالة ان تحترم جميع قوانين الذكاء . فالعقل حتى عند الكبار لا 
يقوم بوظيفته على نحو قعال ولا يتيح فرصة للجهود التي تبذلها 
الشخصية بأكملها » مالم تتمثل الشخصية هذه الاشياء التي احاط 
بها العقل ٠‏ بدلا من ان تبقى تلك الاشياء غريبة عليها . وأن هذا 
ليصدق اكثر عند الطفل » طالا ان التمثل عنده لا يكون منذ البداية 
ف حالة توازن مع عمليات التوافق الى الاشياء وعليه فان الضرورة 
تقخي عملية ممارسات ف اللعب مستمرة تسبر مع التكيف جتبا الى 

فقانون الاهتمام ء الذي ما يزال يتحكم في نوجيه ألوظيفة 
العقلية عند الكبير » يصدق اذن على الطفل الذي لاتكون اهتمامأته 
بعد منتأاسقة ومتوحدق بتفس الطريقة لذ قأنه ليستيعد الى حد 
أبعد مما هي ألحال عندنا ء أمكانية نشاط يقوم به الحقل . ومن هن 
جاء ما أسمأه كلابآريد بقأنون الاستقلال الوظيقي » أذ يذكر : (في 
كل لحظة من لحظات التطور » يكون الحيوأن وحدة وظيفية وهي 
طريقة اخرى من ألقول بان أستعد أد اته للاستجابة أنماً تتكيق ألى 
حاجاته) . 

فوظيفة العقل كما رأينا من قبل وأن كانت وأحدة قي جميمع 
مستويات العمر فأن التكوينات العقلية خاصة هي التي تستجيب 
الى ضروب النمو . ويصدق الشي” ذاته على الحقائق النفسية كما 
يصدق على الكائنات العضوية : أذ أن الوظائف الاسأاسية ثابتة 
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ولكنها قد تؤديها أعضاء مختلفة . فالتريية الجديدة وان كانت 
تریدتا ان نتعامل الطفل بوصفه كايا له استقلاله ألذ!تي من وجهة 
نظر الظروف الوظيفية في نشاطه وهي تريدنا ايضا من الجهة 
الاخرى ٠‏ ان تلتفت الى عقليته من وجهة النظر التكوينية وتلك هي 
الاصالة الثانية قيها . 

اذ ان النظرية التقليدية ف ألتريية تعامل الطفل دائما وكأنه رجل 
صغبر تعامله ككائن يفكر ويشعر مثلما نفكر ونشعر وأنما فقط 
تنقصه المعرفة والخبرة . ولا كان الطفل ينظر اليه على هذه الصورة 
فلم يكن اكثر من كبير جاهل . فلم تكن مهمة المربي تكوين عقله 
وتشکیله بقدر ما کانت تترحی صفله ونهذيبه » فأصبح القن بأن 
ماد ة الموضوع التي بتلقاها من ألخارحج كافية لأن تكون تمرينا بجحد 
ذاتها . لكن المشكلة تصبح مختلفة تماما حالا يشرع الرء يواجه 
فرضية الاختلاقات التكوسية . فاذ! كان عقل الطفل بختلف اختلاقا 
توعيا عن عقولنا . فان الهدف الرئيسي ق التربية اذن هو تكوين 
وصياغة الطاقة العقلية والاخلاقية عنده ولا كانت ألطاقة لا تكون 
من الخارج » فالمسالة اذن هي أن نتحرى انسب الطرائق وافضل 
ألبيئات لمساعدته عل أن بکون نفسه تکوینا ذد اتيا ء ويعبارة اخری ؛ 
يتمكن من تحقيق تماسك وموضوعية على المستوى العقلى وأن يحقق 
تعأوتا علي المستوى الحلقي . 

فمن آلمهمات الاساسية للمدرسة الجديدة أذن هي أن تعرف مأ 
طبيعة التكوين وان ادى مؤسسي المدرسة الجديدة جميعا أما معرفة 
حدسية عامة واما معلومات دقيقة . فروسو مثلا » کان يؤكد في 
زمانه بأن لكل عمر طريقته الخاصة به في التفكير » لكن هذه الفكرة 
لم تصبح ايجابية الا بعد أن حققها علم النغس في القرن الحشرين 
هذا » والفضل في هذا يرجم الى ما أجري من بحوث على الطفل 
نقسه من جهة. ومن جهة إخرى يعزى الوضوع الى الافكار 
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المستمدة من الدراسات المقارنة قي علم النقس وعلم الاجتماع. لذاء 
ففي الولايات المتحدة تتيجة لبحوث ستانلي هول ومدرسته ء 
ودراسات جون دیوی ومساعدیه (ومنهم مثلا أ . کنج) ونظریات ج . 
م . بولدين العميقة » تم تثبيت وجبر (للمتطق الورأشي) . وأن الفكرة 
وحدها لهذا الموضوع الان تعثبر ذات اهمية كبيبرة : فقهذا ألقرع 
یوضع کم اصبحناً معتادين على التفکیر بخلاف ما کان عليه 
اأوضعيون والعقلانيون ق القرن التأسع عشر ١‏ آذ أن العقل يمر 
بتطور تكويني » وأن ما يمر بها من عملية ابان الطفولة انما هي 
عملية بناء قويم . فقي اوریا نجد دراسات کلابارید ودیکرولي على 
ألادراك عند الاطفال » ودراسات شترن على اللغة عند الطقل › 
بوحوثٹ کارل جروس على اللعب بله النظريات التي صيغت من 
الدراسات المعروفة عن العقلية البدائية » اى التحليل الفرويدي 
للعقل الرمزي هذه كلها قد اقضت الى اقكار مماثلة . ويبدى لي من 
الضروري هتا ان أعالج هذه المشكلة ولو بآيجاز » لما لها من شاشر 
كببر على تشوء الطرائق الجديدة في التريية . 


منطق الشخص الكبير ومنطق الطفل الصغير : 

حيثما يكمن اهتمام التربية الفكرية فأن المسالة الاساسية فيها 
هي مسالة منطق الطفل . فأذ! كان الطفل يقكر كما ثفكر نحن الكبار 
فللمدرسة التقليدية اذن ما يبرر موقفها عند ما تقدم ماد 3 موضوعها 
وكانها تقد م محاضرة الى اناس كبار . ولكن لا يلزم هنا اكثر من أن 
نحلل نتاّج دورس الحساأب وألكيمياء في المدارس الابتد أئية تبعا 
لجاميع الاعمار نعي منذ البداية مدى البون الشاسع بين نظرية 
الكبار حت اذا كانت بشكلها الاولي › ویین آدراکها من جانب 
ألاطغال ممن هم فيما بين الحادية عشرة والثانية عشرة . 

وأول أختلاف ينبخغي التاكيد عليه » اختلاف يكفي لتسوية 
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جهود المدرسة الفعالة ء إلا وهو المتصل بالعلاقة بين الذكاء 
اللارادي اى الأعكاسي . والذكاء العملي الحسحركي . فعندما يتم 
بئوغ اعلى مستوى من العقل . فان الممارسهة تبدو تطبيقا للذظرية . 
لذا قان ما لديتا من صنتاعات . متلا . قد مرت بقترة طويلة من 
المرحلة الخبرية . وها هي اليوم تنتفع من تطبيقات العلم وكذلك 
فأنه حل مشكلة تتطلب ذكاء عمليا من جانب القرد السوي فأذما 
تنشاً اما عن تبديات نظرية واضحة واما عن عملية تلمس خبري لا 
مسحب معها ادراك سأر المعرفة السأبقة الرأسخة نظريا . وهذأ هو 
سبب تحبيذ المدرسة التقليدية ف التريية النظرية : فالاطفال » مثلا 
يتم تعليمهم القوأعد وهم نا يمأرسواً طريقة الكلاح والتحدث بعد 
ويجري تعليمهم قواعد الحساب قبل ان تتوفرلهم مسائل الحل . 
والحقيقة هي قبل ان تكون هناك اية لغة لدى الطفل » وقبل ان 
یکون لدیه فکر! انعکاسي او ادراکي فانه ينمو لديه ڏذکاء حسحرکي 
او عملي يتقدم بعيدا ليخضع الواقع لتكوين اساسيات المجال 
والموضوع » والسببية والزمان - بل أنه ينجح منذ كبر الاعمار في 
أعادة تنظيم الوأقم هذا في كل متماسك متلازم على مستوي النشاط. 
وحتى عتدما ييلغ الطفل سن المدرسة » فآنه لا يلبث يتيح شواهد 
على الذكاء العمل يدل على ما هناك من نمو قبلي لتكوين الذكاء 
الادرأكي ويبدى ان مكنيات الذكاء العملي هي مستقلة عن الذكاء 
الادراكي وهي اصيلة تماما . 

على انه وان لم تترسخ العلاقة بكل تفاصيلها بين هذين النمطين 
من الذكاء بعد فيمكتننا القول بكل تأكيد بان الذكاء العملى عند 
صغار الاطفال يسبق الذكاء التآملي وان !لاخر هذا يتمتل ألى حد 
بعيد في تحقيق الاستيعاب الشعوري للارل منهما يمكننا التأكيد 
على اقل تقدير بأن ألذكاء التأملي لا يمکن أن يستحدث ۱ي شي 
جديد وخاصة في مجال الاشأرات والفاهيم » !۷ اذا توقرت شرو 
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أرتكازه على سس يشيدها الذكاء العملي . 
فأستيعاب الطفل للعالم الطبيعي مثلا ٠‏ سيمكنه من النجاح في 
التكهن بظواهر قبل تفسبرهاً بقترة طويئة » لكن التفسير الصحيم 
هذا يتوقف على تحقيق ادراك شعوري مضطرد للدواقع التي 
وجهت ذلك انتكهن . 
فنجد التكيف العمل عند صغار الاطقال » وهن أبعد ما يكون عن 
تطبيق المعرفة المجردة يولف اول مرحلة من مراحل معرفة نقسه 
والظروف الضرورية نا يلي من معرفة تأملية تالية .وهذا هو السبب 
الذي يجعل الطرائق الفعالة قي التريية اجدى كثيرا من الطرائق 
الاخرى في تعليم الموضوعات المجردة كالحساب والهندسة . وأذا ما 
عالج الطفل الاعداد والارقام وألاجسام » كما هي قبل ان تتسنى له 
معرقتها من خلال قوي الفكر » فان الفكرة الذاهبة الى أنه يكتسبهاً 
فيما بعد انما تنطوي على اأبراز منظومة من النشاط. أل حير 
الشعور وليس الامر » كما هي في الطرائق الاعتيادية » حيث يقترن 
المفهوم اللفظي بتمارين شكلية خالية من الاهتمام وتفتقر إلى 
التكوين التجريبي . لذا قان الذكاء العملي احد الحقائق النقسية 
التي ترتكز اليها التريية الفعالة . وليلاحظ هنا بآن لفظة (فعال) 
مستخدمة هنا بمعثی حاص أذ انه كما ذکر کلابارید قان مصطلمع 
(التشاط) مصطلع مبهم ولعله يستخدم بمعنى السلوك الوظيفي 
القائم على الاهتمام ء وريما يستعمل بمعتى (الانجاز) والتحقيق 
وهو بهذا يشير الى ادأء خارجي ذى طبيعة حركية . وانه قي المعنى 
الارل تتسم المدرسة القعالة في كل مستوى في حين ان النوع الثاني 
من هذين المعنيين يكون التشاط ضرورة لا محدى عنهاً دى صغار 
الاطفال في أعلى مستوياته ولكنه يتضاءل بتقدم الحمر عندهم . 
ان هذا التعاكس في العلاقة بين الذكاء العملي أو الحسحركي 
» والذكاء التاملي أبعد من أن يكون األفرق البنيوي الوحيد لتمييز 
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عقل الطفل من عقولتا نحن الكبار ولهذا تطبيقاته التريوية المهمة . 
وهذه تنطوي في الاقل على ثلاثة محاور في مجال تكوين القكر 
المتطقي : الاصول الشكلية ء تكوين الاصناق أو المغفاهيم » وتكوين 
العلاقات . ويقدر ما يتعلق الموضوع بهذه الجوأنب التلاثة ء فييدى 
أن هناك حقيقة يمكن ملاحظتها ومنها يمكن الانطلاق : تلك هي 
أن الطفل لا يقدر في المرحلة قبل العاشرة أو الحادية عشرة على 
الاستد لال الشكلي » المبني كما يقال في التريية » على مجرد الحقائق 
المظلنونة المفترضة وليس على الحقائق الملاحظة . 

فمثلا عند ما يواجه صغار !لاطفال مسائل رياضية أعتيادية. فان 
احدي الصعويات تي يخبروتها شي الاقتصار على تعابير تلك 
المسائل بد لا من الاستد لال مما تنطوى ذداأكرتهم العملية المحسوسة 
ألستمد ة من الخبرة الشخصسية . ويوجه عام قمن المتعذر علي الطفل 
وهو فيما دون العاشرة تقريبا ان يفهم الجانب الافتراضي ‏ 
الاستقرائي المختلف عن جاتب الحقيقة الخبرية في الرياضيأات . 

فییدو واضحا اذن بان اجابتنا يجب ان تأخذ في الاعتبار مذذ 
ألبداية ما كنا قد لاحظتا من تمييز بين الوظائف وألبنى . وليلاحظ 
بان الطفل يتبع في نموه العقلي قوانين تدرج الوظائف العقلية في 
إدراك الاشياء وأن الطقل ليسحى نحو تحقيق التكامل قي وظانفه 
العقلية ولكن ليس بنفس الطريقة التي تؤدي فيها عقولنا وظائفها 
العقلية . 
أن عقل الطفل يعمل وظیغیا كما تعمل عقولنا » وأنه ایید ى نفس 
الوظائف الخاصة بالتماسك والتماثل ويكشف عن نفس جوانب 
التبويب والتفسبر والجكم على العلاقات وسوى ذلك . لكن البثى 
امنطقية المحددة التي تؤدي هذه الوظائف قابلة للنمى والتمايز . 
وقد ترتب على هذا أن المطبقبن والنظريين في المدرسة الجديدة قد 
اعتبروا انه من الضرورة بمكان ان تعرض مادة الموضوع التربوية 
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ألى الطفل وفق قوأعد مختلغة عن تلك القوأعد الثي تنسيها عقولنا 
التاقدة الى ما يمكن ان تكون عليه من وضوح ويساطة . ثمة أمثلة 
جمة يمكن ذكرها وتتوفر بخاصة في طريقة دیکرولي على اساس من 
افكار (التجميم) إو التوليف . 
مراحل الدمو العقلي : 

وهنا نتصدي لمشكلة اساسية : تلك هي المكتيات التي تمكز 
الأحقل من تحقيق نموه . ولنقفرض أن الاختلافات التكوينية لحقل 
الطفل انما تتحدد من الد اخل لنظام مستطرد من التتابع ويتساوق 
زمتي ثابت . وكل مرحلة تبدا في لحظة معينة وتحتل مدة رمذية 
دقيقة من حياة الطفل. هب ١‏ بايجاز ٠‏ أن نمو عقل الفرد يقارن بنمو 
جنين يخضع لقواعد وراثية دقيقة » فالنتائج المترتبة على هذا اذن لا 
تحصى بالنسبة ما يجب أن يتبع من طرائق ثريوية اد ان المعلم 
يضیم وقته ویبدد جهوده ان هو حاول تسريع نمو طلابه وان المسالة 
تصيع البحث عن طبيعة الملاءمة لكل مرحلة ومماتم عرضه من تلك 
المحرفة بصورة يتمظها التكوين العقلي لمستوى العمر المطلوب . 

ويالعكس » فآذ! كان تمو العقل تابعاً بصورة قفريدة الى خبرة 
القرد ومعتمدا عليها وعلى ما تمليه المؤثرات الاجتماعية والبيئية . 
فيمكن للمدرسة الان وهي اخذه ف الحسبان مسالة التكوين الأولي 
للشعور » أن تزيد من سرعة ذلك التمى ألى حد تحديد معالم المراحل 
ومقارنة الطفل بالرأشد ف اقصر وقت ممكن . 
وكل تفاوت ف الرآي انما يرجع الى النظرة الخاصة بمكنيات نمو 
العقل وان لم تكن جميع تلك الاختلاقات مقضية الى تطبيقات تريوية 
مستمرة . وهذ! بالضبط ما يجعل ألحياة المدرسية تجرية متتظمة 
وهذه بدورها تجعل من الممكن دراسة تأثير البيئة على الذم العقلي » 
ويالتالي . فانها تستبعد كثررا التعليلات غير المتروية 

فحياة الطفل النقسيةء مثلا تعتبر سلسلة موصولة الحلقات من 
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فترات زمنية متلازمة تقررها الوراثة وتتصل بقترات تاريخ 
الانسان. ويهذه النظرة بالذات كان متأثرا ستاتلى هول اذ هو اخذ 
بفكرة التطور البيولوجي السائدة في القرن التاسع عشر ء وهي 
نظرية تفترض الموازنة في النشؤ الوراثي ٠‏ أو نظرية وراتة 
الخصائص المكتسبة وعلى هذا الاسأس ذهب هول ق تفسيره للعب 
الاطقال بأنه تلخيص لنشاط الاسلاف . وقد كان لهذه النظرية 
تأتبرأتها على عدد من اصحاب النظريات التربوية » وان لم تأت 
تطبيقات تريوية تذكر › كما انها لم توقر متنقسا من الوجهة النفسية 
> لهذا فهي قلما يؤخذ بها في الولايات المتحدة في الوقت الحاضر ء 
وقد تحول الاهتصام اليوم الي ما تقدمه الْبيدّة المحأصرة من مجالات 
ثلعب الاطقال وأننا لنجد في الوقت ذاته هناك فكرة معارضة لتلك 
الالفة ومؤدى الاخيرة هذه إن النمى العقلي يعزى الى النضج 
الداخلى بمعزل عن البيئة الخارجية » وهذا الاتجاه الان اصبح 
راسخ القدم . لا شك في ان الامر يتطلب فترة طويلة من الممارسة 
للمشى متلا قبل نضح الاعصاب الركزية التي تساعد على هذه 
الفعالية ولكن يجب منع الطفل من محاولة المشي قبل أن تآتي 
اللحظة الملائمة » وعندما يحين او أن السير المصاحب للنضج ء قأن 
قدرة محاولة السبر لاول وهلة سيتم اكتسأبها انيا تقريبا . وكذلك 
توضع بحوث جيزيل على التوائم المتماثلة » ويحوث بوهلر على 
الاطفال الرضع الالبانيين ‏ اذ كانو! يلفون بالاقمطة حتى وقت 
متأخرء ويعد ان رفعت عنهم عادة التقميط التي تزأمنت مع وقت 
نضجهم فأنهم سرعان ما يدا وأ المشيء نوضع هذه البحوث أن تلك 
المكتسبات العقلية المتأثرة ظاهريا بالخيرة الذاتيسة ويالبيئة 
الخارجية » بأن نضج الجهاز العصبي يقوم يدور آسأاس فيها. 
وتذهب بوهلر قي ابحاثها الى تقبل فكرة إن مراحل الأنضح العقلي 
التي حددتها تؤلف مراحل ضرورية ترتبط بمراحل زمنية ثابتة . 
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ليس هذا هى مجال مناقشة مافي هذ! الرأي من مبالغات وانه كما 
اعرف لم تترتب عليه تطبيقات تريوية منتظمة . 

ويرى اخرون أن نمو عقل الطفل انما يعزى ألى ألخبرة وحدها . 
قالسيدة ايزاكس ([ف كتابها النمو العقلى عند صغار الاطفال) تذ هب 
الى أن البنية العقلية للطفل لا تعمل اأكتثر من أنها تهديه الى تسجيل 
دروس الواقع كما هى او بالاحرى فاآن الطقل مدفوع بدوأفعه 
الد اخلية وميوله الى ان يتولى عملية تنظيم خبرانه بشكل مضطرد 
وانه يحتفظ بالنتائج لاستخدامها فيما بعد آنيى وجدت الحأجة . 

وليس هذا هو أوأن بيان وجهة النظر الخبرية قي علم النقس 
وكيق يتم تطبيقها » وملخصها أن البنية العقلية تنمو مع التطور 
الزمدذي . وساكتفي بالقول ان التطبيقات التربوية العقلية تنمو مع 
العمر وآن التطبيقات التريوية المترتبة على ذلك تدعو الى التفاؤل الى 
حد لا يقل عن القول بان النمو تتحكم فيه كلياً عوامل النضسح 
الداخلية . ولنذكر حقا بأن السيدة ايزاكس في مدرسة (مولتنج 
هأوس) : في كميرح ١‏ قد أمتتعت ومعاونوها عن مسأاند 3 قكرة ند خل 
الكيار في شئون تمو الأطفال » وما بيترتب على هذا التدخل من 
عواقب بأسم تد خل لغرض تعليم الكبار لأصغار . وان ما قأمت به 
ابزاكس ومعاوتوها هو تزويد الإطقال بما بحتجاون من أدوات 
واجهزة ثم يتركون وشانه للقيام بترتيب تجاريهم بأنفسهم . 
فالاطفال » وتتراوح اعمارهم فيما بين الثالثة والثامنة من العمر ؛ 
وضعت تحت تصرقهم ادوات واجهزة منها انابیب اختبار » وانابيب 
تسخين » ومصابيح بنزين . وغبرها » وهذ! بالاضافة الى ادوات 
خاصة بدراسة التاريخ الطبيعي . فكان الاطفال يعالجون تلك 
ألادوات بأهتعام وأظهرو! من الحماس ما بظهر أنهم شديدو 
الاهتمام بما يريدون القيام به » وكل ذلك بأندقاع ذاتي ولكني 
خرجت من زيارتي لتك المدرسة بانطباع مزدوج : فان الظروف 
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المواتية المهياة لم تكن كافية لتزيل من ذهن الطفل مختلف مظاهر 
التكوين العقلي القبلية وانها لم تزد على انها اسرعت في تطويرهم 
هذا من جهة ومن جهة اخرى » فأن بعض ما يجريه الراشدون من 
تنسيق وتنظيم قد لا يضر كثيا بالتلاميذ . ولكي تخلص الى 
استتساخ فلا بد من القول أن الضرورة تستوجب متابعة مثل هذا 
النشاط ف المدرسة الى نهاية المرحلة الثانوية ولعل ما كان يرمي اليه 
أولئك المريون هو تنمية !هتمامات الاإطقال ف التجريب وتطوير رو” 
الأتعاون فيما بينهم من جهة وفيما بينهم وبين ألكبار من نأحية . 

أما بشأن الطرائق الجديدة في التربية . الطرائق التي تركت اثر 
نأاجحا مستمرا والتي نكون من غر شك اسأس مدرسة ؛ هدرسة 
الخد الفعالة » تستمد جميعها الالهام من مبدا الوسيلة الذهبية 
الذاهية الى القول بفسح المجال للنضج البتيوي العقلي ولتأشرات 
الخبرة ومؤثرات البيثة الاجتماعية والطبيعية . ويخلاف الدرسة 
التقليدية التي تنفي تأثبر العامل الاول من بين هذه العوامل وذلك 
بمقارنتها الطقل الصغر بالفرد الكبير فان هذه الطرائق تأخذ في 
الاعتبار مراحل النمو العقلي » ولكتها بخلاق تلك النظريات المبذية 
على فكرة النضسج الوراشي المحض ١‏ فآتهاً تعتقد كذلك بأصكاة 
التأثير قي ذلك النمو . 
قيمة مراحل التطور ف علم التربية : 

فكيف يمكننا اذن تفسير هذه القوانين وهذه المراحل الخاصة 
بالنمى العقلىي من وجهة نظر المدرسة » وكمثال على هذا قلئبد أ بتطور 
السييية عند الطقل . 

عندما نسأل أطفالا من أعمار مختلفة عن الظواهر الطبيعية 
الرئيسية التي يحسون حولها باهتمام تلقاني فأننا نتلقى منهم 
أجابات تلف تيعا لحموعات إعمار أؤلئك الاطفسال الذيسن 
سالناهم. فعند صغار الاطفال نجد مفاهيم مختلفة تختفي اهميتها 
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بشكل ملحوظ مع الاعمار : فالاشياء بالنسبة اليهم مفعمة بالحياة 
وصملوءة بالمقاصد » وانها تتحرك بآرادتها ٠‏ وان الغرض من تل 
الحركات هو لتحقيق التناغم ف العالم ولخدمة النوع البشرى . 
وعند الاطفال الاكبر قليلا نجد مفاهيمهم عن النظام والسببية لا 
تختلف كثبرا عن مفاهيم الكبار ما خلا ما يتعلق بتفسبراتهم من 
مقهوم أو مفهومين هما من رواسب الراحل السابقة وبين هذين 
الطرقين ياتي الاطفال ممن تتراوح اعمارهم بین ۸ ١١‏ »اذ تنجد 
عند هم ضرويا متفاوتة من التفسيرات المختلفة تتراوح بين الاحيائية 
المصطنعة من جانب الصغار جدا ويين النتزعة ألالية الميكانيكية عند 
الإطغال ألاكير سنا . وكمتال على ذلك فهناك مثلا ضرب من ضروب 
الدينامية تشير بعض بقاياها الى انها تحدرت من فيزياء أرسطو 
وأنها امتداد للفيزياء البد أئية عثد الطقل الصخير ولكذها ق الوقت 
نفسه تتيح اساسا لصلات وعلاقات اكثر عقلانية 

ان مثل هذا التطور قي الاستجابة يبدو انه يتضمن الدليل على 
تحول بذيوي في الفكر مع تقدم العمر . والحقيقة هي بطبيعة الحال 
مثل هذه النتائع لم تكن متاحة ملاحظتها في كل مكان ؛ وأن 
التفاوت هذا في ردود الاقعال يجب تسجيله بعناية وأفية ليستخدم 
في تفسير الاجراءات المتخذة . وصع ذلك » فأذ! ما قأرنا استجايات 
صغار الاطفال باستجابات كبارهم فمن المتعذر نقي فكرة وجود 
عمليه النضع » اذ أن السببية العلمية ليست نظرية موروته ولكنها 
تنكون تدريجيا وأن عملية التكوين العقلي هذه لا تتطلب فقط نكيف 
العقل الى الواقع ولكنها تقتضي ايضا تصحيجا للمركزية الاولية ف 
بني العقل . 

ثمة مرحلة طويلة ف الواقع تمتد بين الملاحظة العامة الزمنية 
الثابتة . وما مراحل الاعمار هذه وما تتسم به من خصائص ألا امور 
نسبيه » فهده الاعمار وان كانت حقيقية بتتأبعها ١‏ فهي لا تستبعد 
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حالات التكوص الفردية التي تطرا انيا . وهناك ثاينا مختلف انوا ع 
المتداخلات التي يمر بها الفرد فيجتازها من حالة اختيار الى 
اخرى : فالطفل وهو ق احدى مراحل اسئلة معينة تخص السببية 
مفلا ينتقل الى المرحلة التالية بحكم الجوار السببي لا غير . وأن هذه 
المتداخلات في الامتداد ء اذا كان مسموحا بمثل هذه العبارة ١‏ فقد 
نودي الى استبعاد امكانية ترسيخ حدود للاعمار قابلة للتطبيق 
بوجه عام » باستثناء العامين الاولين او الاعوام الثلاثة الاولى من 
الحياة . 

ثمة من الجهة الثالثة تد اخل ف الادراك والاستيعاب : ولعل هذ! 
الشي" يظهر في المرحلة الحسحركية او على المستوى العملي بفترة 
طويلة قبل أن يصبح الشي" هذا موضوع تأمل (وقد مر بنا أنفا في 
مسالة المنطق العلاقي) . وفقدان التزامن هذا بين مستويات 
التشاط المختلفة وبين تطور الفكر » يزيد من تعقيد ما نتوخى من 
تصور لمراحل النمو . واخررا فان كل مرحلة من مراحل التطور 
تتسم بمحتوي عقلي ثابت على نحو أقل مما هي تتسم بطأقة معينة . 
ونشاط فعأل محدد يمكن من تحقيق نتيجة معننة تتساوق وظروف 
البيئة التي يعيش فيها الطقل . 

وهنا نمس مسالة بالغة الاهمية ليس فقط للتربية الجديدة 
والبداجوجيا النفسية وانما كذلك لعلم نفس الطفل عامة ء مسالة 
تثير مصاعب مثيلة بتلك الكامنة في البيولوجيا الوراثية . 

فمن المعروف ان كثرا من المشكلات الخاصة بالوراثة بقيت 
مرتبكة حتى تم التمييز ببن الوراثة النشوئية او الاختلافات 
الوراثية وين الاختلاقات التكوينية غر الوراثية المتصلة بالبيئة . 
وان اي اتجاه نتخذه الان انما يرتبط بالجانب التكويني الثابت هذا 
طالما أن آلكائن العضوي ليس ضمن البيئة قي حين أن الناحية 
الوراثية هي عامل عام تكن الجانب الثابت وأن كان يستلزم تجريد أ 
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يديه الذكاءء فأنه قي الحقيقة يمكننا من فهم مكنيات النعاون 
والتنوع وما بكون عليه من درجات ويصدق الشي على علم النقفس : 
أذ ان عقل الطقل لا يمكن ادراكه يمعزل عن البيئة 

فالطفل قي كل مرحلة معينة يجيب أجابه مختلفة ويقوم بنشاط 
مختلف تبعا لنوع الاسرة التي نشا فيها ووفقا لطبيعة البيئة التي 
ترعرع بين احضانها وتبعا لنوع الاسلة المطروحة وينوقف الامر 
على من بساله .لذا فأننا لا يمكن أن نتلقى من التجارب الا أجابات 
تسبية . وأن ما تظقر به من أجابات نحصل عليها من الاطفال انما 
تتقاوت بتقاوت الاعمار ويتقاوت البيئات .اتنا وان لم نستطع حاليا 
رسم الحدود الغاصلة بين ما بسهم به النضج البنيوي لعقل الطقل 
وبين خبرته الفردية الذاتية أو ما يعرض له من مؤثرات املتها عليه 
بينته الطبيعية والاجتماعية ء فأنه ليبدو أن علينا أن نقيل بهذين 
العاملين بوصفهما يعملان باستمرار وان نتقبل فكرة أن انمو انما 
هو نتيجة لتفاعلهما المتواصل . فمن وجهة نظر التعليم » فأن هذا 
يعشي أولا انه بتعين عليذا أن تقر بوجود عمليه نمو عقلي وان مادة 
الفكر الخام لا يتم تمثلها بنقس الدرجة في جميع الاعمار » وعلينا 
ان نأخذ في في الحسبان اهتمامات كل مرحلة . وهو يعني ثانيا ان 
البيئة يمكن أن تقوم بدور حاسم في نمو العقل وأن محتويات العقل 
هذا خلال مراحل الاعمار المختلفة ليست ثابة تماما وان الطرائق 
السليمة يمكن لذلك أن ترقع من كقاءة الطلاب يل وأن تريد من 
تموهم الروحي دون أن تجعل التمو هذا أقل سلامة 
الحياة الاجتماعية عند الطغل : 

ان مسالة التأثير البيئي على النمو وحقيقة الاستجابات المميزة 
لراحل هذا النمى المختلفة المرتبطة كثرا بالمكونات البيثية 
ويأجوائها والمقترنة بالنضج العمضوي العقل تقضى بنا بعد هذا 
الاستعرأض القتضب الى تملي المشكلة النفسية التربوية المتصلة 


4 


بالعااقات الاجتماعية التي تتسم بها الطفولة . وهذه هى النقطة 
التي تفترق عندها المدرسة الجديدة عن المدرسة التقليدية باچلى 
معاني الأفتراق حول اهم الموضوعات . 

فالمدرسه التقليدية قلما تقدم مجالا لاكثر من ثمط وأحد من 
انماط العلاقات الاجتماعية : ذلك هو تأثير المعلم مما لا ريب فيه. 
حقا هو ان الصف المدرسي يؤلف جماعة حقيقية عهما كانت الطرائق 
المتبعة فيها وان المدارس قد برهنت دوما على, روح الزمالة وقواعد 
العمل المشترك وروح التعاون وطبيعة المعدلة والمنصفة السائدين ف 
رحاب مثل هذا المجتمع . ويصدق القول كذلك » اذا قبلنا فترات 
اللعب والرياضة ان ما ينمو بين الاطفال من حياة اجتماعية ف اروقة 
ألمدرسة هي غير مطبقة قط داخل الصف تفسه » وأن ما يطلق عليها 
كثيرا اسم التمارين الجماعية لا تعدو كونها في الواقم صف افراد 
الى جائب يعحضهم في مكان وأحد بعينه . فتشاط المعلم ودوره في 
التأثیر على التلمیذ اذن هو کل شى“ . يضاف الى هذا القول ء طالا ان 
المعلم ينعم بالسلطة الفكرية والمعنوية وطالما ان التلميذ او التلميذة 
ملزم بالطاعة فان العلاقة الاجتماعية تؤلف تماما حالة نموذجية 
يسميها المختصون بعلم الاجتماع (الضغط) ويفهم مضه بان 
الطبيعة الضاغطة لهذا الضرب من الضخط تصبح ظاهرة على 
صبورة من التطور ولكن من غير خضوع بين وآنه في حالة وظيفته 
الاعديادية قد يكون رقيقا ومقبولا من جانب التلاميد . 

تتجه الطرائق التربوية الجديدة منذ البداية من الجهة الاخرى 
الى تطوير الحياة الاجتماعية بين الاطفال اتقسهم . ومنذ البدء 
بالتجارب الاولى التي اأجراها ديوي وديكرولي . اطلقت الحرية 
تلاطغال ليعملوأ معا وأيسهموأ سوية في بحث قكري بقدر أسهامهم 
في أبتناء ترويض اخلاقي. فهذا التشاط الفريقي وهذا النوع من 
أدأرة الذأت اإاصيهاً عثصرين اإساسين من عناصر ممأرسات 
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المدرسة الجديدة . وسيكون من النافع الخوض فيما تثبره هذه 
الحباة الاجتماعية الطقفأية من مشكلات .قمن وجهة نظر السلوك 
الموروث س القائل بالغرأئز الاجتماعية أو بالمجتمع أشار أليه 
دركهأيم بأنه ذاتي بالنسبة الى الفرد لأنه يرتيط بالتكوين النفسي 
للكاثن الحضوي فان الطفل اجتماعي تقرييا منذ اليوم الاول 
لولاد ته . فهو ييتسم للناس في حوالي الشهر الثاني وأنه ينزع ألى أن 
يقيم علاقات مع الأخرين . والى جانب هذه الميول يوجد هناك 
المجتمم ائذي يعتبر خارجا بالنسية ألى الافراد » وهو يمثل مجموع 
تلك العلاعات القائمة بين الاقراد من خاأرح ذوأتهم : منها الذغة ؛ 
التابادل الفكري > النشاط الاخلاقي > أو القانوني ويعبأارة اخرى 
فان اي شي“ ينتقل من جيل الى جيل ويكون ا!لاساس الرديسي 
للمجتمع الانتساتي المغاأير لجتمعات الحيوان القائم على الغزيرة . 

فمن وجهة النظر هذه » ورغم الحقيقة القائلة ان الطفل يمتلك 
منذ البداية دوافع تدفعه الى التعاطف والتقليد والمحاكاة » فأن لديه 
(الطفل كل ما يريد أن يتعلمه . فهو يبدأ من حالة فردية داتية 
خالصة ‏ منذ الشهور الاولى لوجوده تكون هنأك صلة بينه وين 
الاخرين س ويتتهي بالمرور بتنشئة اجتماعية مضطردة هي في 
الحقيقة لا تنتهي . ففي البداية لا يعرف شيئا عما هنا ك لدى الكبار 
من قواعد واشارات وعلاقات وهذأً يلزمه أذن أن يمر بعملية تكيش 
تدريجي ؛ يتألف التمثل والتوافق . وهذا سيمكنه من اتقان 
خاصيتين اساسيتين من خصائس المجتمع الخارجية وهذا يتالف 
من الاستيعاب القائم على الكلام » وترويضا اجتماعيا قانما على 
معاير مشتركة 

ولذا فمن وبجهة النظر هذه بمكننا القول إن الطفل بيد من حالة 
أولية من النزعة الذاتية المركزية اللاشعورية التي ترتبط ارتباطا 
وشسقا بأندماجه الجماعة . قهناك صغا الاطفال الذين لا يسعون 
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فقط الى اقامة صلات مع الاخرين » ولكته كذلك يقلدهم بأستمرار. 
وبهذ! فاته يقدم الدليل في هذا الشأن على ما هو عليه من درجة 
عالبة من نرعه فنزع به آلٰی تقبل الايحاأء وهذا ما يتقق و (تعبير 
التوافق) . ولكن الطفل من الجهة الاخرى يتم الاخرين ف ذأته 
وهذ! معتاه بعبارة اخرى انه ينفذ الى أعماق سلوكهم وما وراء 
دوأفعهم وذئك بأارجاع كل ما يسدر عنهم الى ما يوأفق وجهة نظره 
هو ومن ثم يسقط أفكاره ورغابه عليهم . وطأالما إن الطفل لم ينقن 
بعد كلا من الوسائل الاجتماعية أو التفاهم المشترك والترويض 
الذي يطوع النفس الى القواعد المشتركة قمن الواضح آنه يظن بأنه 
المركز لكل من العالم الاجتماعي والعالم الأطبيعي وآن يحكم على كل 
شي“ بواسطة التمثل القائم على النزعة المركزية الذاتية . ولكن عندما 
يبلغ مرحلة يفهم قيها الاخرين كما يفهم نفسه ء ويخضع خلالها 
أرأدته وفکره آل قواعد یکون تماسکها کافیا في جعل هده 
الموضوعية المضنية ممكتا » فأنه يقلح في نفس الوقت من الخروج 
من قوقعة ذاته فيصبح وأعياأ نها ومدركا لعلاقتها بسوأها قيكون 
بعبارة اخری بمقدوره بآن يع نفسه من الخارج بمكان ألاخرين 
في الوقت الذي يكتشف فيه شخصيته وشخصية كل فرد اخر . 
إيجازا لأ تقدم قان الذمو الاجتماعي للطقل يتقد م من مركزية ألذ ات 
الى المشاركة الاجتماعية ومن التمثل في نفس لم تحدد مكانها بعد 
الى ادراك مشترك يفضي الى تكوين الشخصية ومن لا تمايز مرتبك 
ومضطرب ضمن الجماعة الى تمايز يرتكز الى تنظيم مرثأاض . 
اثار مركزية الذات بشكلها الاوفي : 

فلنبد؟ بتمحيص اتار ألنزعة المركزية الاوليه هذه التي تمكن 
ملاحظتها بادى”* الامر ف سلوك صقان الاطفال . 

قعتد اللعب وف المدارس حيث يترك الاطفال وشأنهم لممارسة 
اللحب اما فراد ى أو سوية بظهر صغار الاطفال نموذ جا متميزا من 
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السلوك . فهم يحبون أن يكونوا معأ وغاليا ما يتنقسمون عاأمدين الى 
مجموعات مكوبة من اشنين أو ثلاته ولكن مع هذا فهم لا يحاولون 
تنسیق جهود هم قیما بین هده اللمجموعات . فكل مجموعة تعمل 
بنقسها مع شي“ من التمثل او بدونه . قحتى لي الالعاب الجماأعية 
مڈلا کائلعب بالكرات الصخبرة في عمر ما بین ٩‏ س ٦‏ » قان کل طقل 
يطبق القراعد على هواه وكل وأحد منهم يكسب ف الوقت نقسه 
وفي الالعاب الرمزية والعاب البتاء تجد تماما تفس المزيج من 
الاطقال ومن الاتصال فيما بينهم اذ بيدو واضهحا ف لعبهم التقليد 
الظاهر والانغال اللاشعوري . وهذا هو سبب أخفاق عمل الفريق 
عند صغار الاطفال . 

وكلدذلك تكون لخة الطفل ق هذه المرحلة متميزة . وقد لاحظنا في 
مؤسسة ميسون دي بتيتس في جنيف شيتا من أحاديث الأطفال 
الذاتية الجماعية التي تجري بين الاطفال من اعمار تترواح بين ۲ 
ا » وکل طفل خلالها بتحدث مع تقسه ولنفعته الذاتية فقط دون 
ان يصغي في الحقيقة الى الاخرين (بياجيه: تطور اللغة عن الطفل). 
والملاحظات المدونة في بينأت اخرى توضحع شيا أقل من هذا من 
الكلام المتسم بمركزية الذات وريما اتسمت بانعدام هذه الظواهر . 
ومع هذا فأني أعنقد بأن حديث الطقل الى نفسه أو الحديث المنقرد 
ضمن احاديث الاطقال الاخرين انتما يولق نمطا او معيارا من 
معايير الخصائص التطورية في احدى المراحل من حياته وان 
الخصائص هذه لا ترتبط بالطفل وحده وانما تتصل كذلك بالبيئة 
التي ينشط فيها . وهذا في الحقيقة يصدق أولا على الاطقال الذين 
هم فيمأ دون ۷ - ۸ ولا يصدق على من هم أكثر من هذا من العمر 
وفي هذا تكمن دلالة كاقية على اننا نتعامل مع خاصية تنقرد بها 
اعمار مبكرة . أن هذه الخاصية » ثانيا تكشف عن نفسها فقط ق 
بيئات معينة محددة ء ويمكن تقليلها او تطويرها تبعا لجو المدرسي 
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او العائلي أي وفقا لا يمارسه الكبار من نشاط يؤثر في الصغار . 

على أنه من وجهة النظر العقلية تستحق نزعة مركزية أذ أت عذد 
الطفل الاهتمام فهي تولف ظاهرة ذأت اهمية عامة . وقد رآينا من 
قبل بان تمتل العالم المستمر في نشاط الطفل هو الذي يفسر اللعب 
عندفة . 
إن اللعب الرمزي خاصة لا يمكن ادراكه عض الطفل بدون تمثل 
الواقع الى العقل نظرا الى أن يفسر اشباع تلك الرغبات التي يتسم 
بها الخيال في حالة اللعب ويعبر في الوقت عن التكوين الرمزي للحب 
المختلف عن التكوين التصوري واللفظي للعقل المتطبع بالطابع 
الاجتماعي . فاللعب أذن إبرز سمة من سمات تفسير العقل بمركزية 
الذات هذ! العقل الذي يبدو له العالم الخارجي خاليا من الاهمية 
الموضوعية » لذ! كان فآنه بتركز حول أهتمامات النفس فقط » وأنه 
يصبم فقط أداةلنموها . وإذا كان اللعب الرمزى لا يعدو كونه عقلا 
ذاتيا يتحرى الاشباع المقيد عن طريق تمثل الاشياء واخضاعها 
لنشاطه الخأص به فنزعة مركزية الذات أذن انما تكشف عن نقسها 
بوأسطة التكيف ذأته . وهي بعد حالة طبيعية » طانا أن التكف فو 
طريقة توازن بين التمثل والتوافق وطالا ان التوازن على فترة طويلة 
من آلبناأء ألتكويني قبل ان تصبح عمليتاه متكاملتين 

لذا فان جانيي منطق الطفل ألذين وصفناهما قي وقت مبكر 
وذكرتا بأنهما من خصائص تكوينه العقلي أبأان المراحل الاولى من 
نموه انما بوحدان في حالة تداخل وثيق مع مركزية ذاته . فاذا ما 
واجه الطفل صعوية في معالجة العلاقات على مستوى العقل في حين 
أن تشاطه الحسحركى كان متكيغا مسبقا لعالجة العلاقات بين 
الاشياء. فما هذا الا لان النسبية تتضمن التشارك بين وجهات 
النظرء ولان الفرد قبل ان يكون قد عود عقله على هذا التشارك عن 
طريق التعاون » يجب أن يبقى اسير وجهة النظر هذه والتي يعتبرها 
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هو مطلقه . يضاف الى هذا ء قان كان الطفل بوأجه صعوية كبرة في 
تكوين مفاهيم اصيلة وف معالجة عمليات منطق الاصناف فما ذلك 
الا لان متاقشة التبادل الفكري والضرورات اللازمة لذلك لا معدى 
عتها لتريية العقل التحليلي لكي تجعل العقل يعرف قيمه التعريقات 
الثابتة والمغاهيم الواضحة وتوجه عام فأن قوأاعد المنطق الشكلية 
تلف مغزى عقليا وهو ان التعاون وما بنطوي عليه أحترأم حقيقة 
التعاون هي وحدها الكفيلة بالتوطيد 
عملدات التنشثة : 

يبقى الطفل في كل جو من أجواء التنشئة _ ولعله من وجهة 
النظر الخلقية يكون ايس مما يكون عليه من النأحية العقلية . 
ذاتي النزعة المركزية اهو لم يتكيف بعد الى الواقع الخارجي 
الاجتماعي . فمركزية النزعة الذاتية تؤلف احد الجوانب في كل بنية 
من بتاه العقلية . فكيف اذن بستطيم الطفل تكييف نفسه ألى الحيأة 
الاجتماعية ء ويعبارة اخرى ٠‏ مأ هي عمليات التنشتة ؟. 

وهنا تصبح اصالة الطرائق الجديدة ف التربية ظاهرة الوضوح. 
ان المدرسة التقليدية قد حولت التنشئة بأكملها » سواء منها العقلية 
أح ألاخلاقية الى مكنية من مكذيات الضغط . وعلى العكس من هذا 
المدرسة الفعاله » فهي تميز بعنايه نقريبا قي کل انجازاتها بين 
عملیتن لهما نتائے مختلفة تماما ومع هذا شهما تصبحان متكاملشين 
عندما تبذل في سبيلهما العثاية والحصاقة : ضغط الكبار وتعاون 
الصغار بعضهم مع بعض . فالضغط الذي يمارسه الكبار يحقق 
نتائج مهمة اذ هي تنفذ الى اعمق ميول الطفل واعمق المجالات في 
والنتيجه هي أن الطفل بيلو خبرة تتكون لديه عن الكبار عاأمة وأزاأء 
والديه خاصة وتتمثل في الانفعال الاساسي المؤلف من مزيج من 
الخوف وألمحبة ء ويسمى الاحتراأم ؛ وكما أوضسح ب . بيوقيه » ضقان 
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الاحترأم هذا لا يستمد من قاأنون محدد كما أعتقد قد (کنت) رر 
يستقي من روح جماعة متمثلة ف الفرد كما ذهب دركهايم ؛ 
الاحترام مكون حغيقة ريسية ف العلاقأات الىجدانية بي و 
الصغخير وبين الكبار المحيطين » وهو يمثل في نفس الوقت طاعة الطفل 
وتكوين القوأعد الملزمة . وان ما يعطيه الكبير من أوأمر » على أن 
تكون بقدر يحترمه الطفل › الذي يشعر بان تلك الاوأمر أاجبارية 
وأن تشاة الاحساس بألوأجب يمكن تقسيره عن طريق الاحترأم ء 
و کس حي أذ يقسر الوأجب الممزوح بالاحترام بأنه د لالة 

شير الكبير على الصغير . 

قلنسلم بأنه في ابكر مراحل النمو يكون الكبير هو مصدر النبعة 
ألاخلاقية والحقيقة فان هذا الموقف لا يمكن أن يكون بدون مخاطر 
مصاحبة له فمن مجهة العقلية مثلا فان ما بمتلكه الكيير من مكاأنه 
قي نظر الصغبر معثاه أن الاخبر منهما يتقبل مأ بصدرد اليه الم 
من تأكيدات انما هي لا تناقش » وأن الاوأمر بعبارة اخرى انما 
تحفل بالحاجة التي تتطلب التأمل . وطانا أن اتجاه الطفل المركزي 
لذ اتية يدفعه الى تأكيد والحاف لا سيطرة له عليه شان الاحترام 
للكبير ينجح في تأكيد تزعته المركزية الذاتية بدلا من تصحيحها 
بواسطة احلال اعتقاد يقوم على السلطة محل اعتقاد بائذ أت ويد لا 
من أن يودي الى التأمل» وان الناقشة التاقدة تساعد على تكوين 
المحاكمة العقلية وان ذلك يمكن ان ينمو بالتعاون ويالتبادل 
الفکري . ومن ألناحية الخلقية فان الخطر بأق كما هو ا 
بلغظية الاستكانة الفكرية فهناك نوع من ألواقعية الجخلقية: 
الصالم والطالح انما هما ما يمكن ان ياتلف ا 
إالكبار. وهذ! ضرب من الاخلاقية المتتافرة والتشويش . وطالا أن 
هذا لا يمکن أن يودي بالطفل إلى الاستقلال الذاتي الذي بكرن 
اخلاقية الخير وهذا يختلف عن موضوع الوأجي الخالص » وهذا 
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قد يخفق ف تهيئة الطفل الى ان يتقبل القيم الاساسية للمجتمم 
المحاصر . وهذا يقسر جهود النظرية التريوية الجديدة في أحلال 
تآديب داخلي نايع من صميم الذات مبني على الحياة الاجتماعية 
للاطقال انتفسهم» محل نقائص تأديب مقروض من الخارج 

ذلك انه ليس بمقدور الإطفال فقط » ضمن مجتمعأتهم ويخاصة 
في العابهم الجمعية فرض قوأعد على انفسهم يحترمونها بكل قناعة 
ويوعي اكثر مما بحترمون فيه الاوامر الصادرة اليه من الكيار ؛ 
ولكنهم كذلك یدرکون آدراکا فردیا انه يوجد تمة وازع من التأديب 
والضبط في صفوقف الدراسة وثمة نظام كلى من التعاون المبتادل 
المبني على (التفاهم الخاص) ويوجد كذلك احساس بالاتصاف. 
وتميل الطرائق الجديدة الى ان تستخدم جميم هذه الطاقات 
الجماعية بدلا من اهمالها أو تركها لتتحول الى اقصى مناوئة . 

ويهذا الاعتبار فأن التعاون بين الاطغفال الصغار له أهمية كبرى 
كتلك الاهمية القائمة بين الكيار . قهى من الناحية الفكرية تعاون 
يشجم التبادل الفكري الحقيقي ويشجع على النقاش التي تتسم من 
بين جميع ضروب السلوك بتذميه الاتجاه الناقد للعقل فتؤدي الى 
الموضوعية والتأمل التحليلي . وهو من الوجهة الخلقية يفضي الى 
الممارسة الواقعية لجميم اصول السلوك » بدلا من الاستكانة الى 
الأضغوط الخأرجية فهسب . ويعبارة أخرى فأن الحياة الاجتماعية 
المقدمة دأجل الصق خلال التعاون الفعال بين الطلاب أنقسهم 
ويواسطة الترويض المستقل النابع من روح الجماعة امثل ما 
نتوخى من النشاط الذي وصفناه من قيل يانه من خصائص 
المدرسة الجديدة :بل وأكشر من هذا فان التعأون هو سمة الاخلاق 
في حالة النشاط تماما كما يكون العمل القعال سمة الذكاء في حالة 
التطبيق. بل إن التعاون يردي الى تكوين عدد من القيم المنفردة 
والمترابطة كقيم العدالة القائمة على المساواة وقيم التكافسل 
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العضوىي 

فلا حاجة الى القول » اذن » الا ف الحالات القصوى بأن النزعة 
الى الطرائق الجديدة في التربية » لا ترمي الى ايعاد ما يقوم به المعلم 
من نشاط اجتماعي ء بل أن المعلم يهدف الى تحقيق نوع من التوفيق 
بين الاحترام الكبير والتعاون وبين الاطفال ء وللتقليل ‏ بقدر 
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